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Öğrenme kavramının insanlığın var oluşuyla paralellik gösterdiği yadsınamaz bir gerçektir. 
İlk zamanlarda çevresini taklit ederek sosyal öğrenme yoluyla öğrenen insanoğlunun  
gelişen ve değişen 21. yüzyıla değin pek çok öğrenme ve öğretim yöntemlerini 
deneyimlediği söylenebilir. Taklit sonucu edinilen ilk öğrenme deneyiminden uzun bir süre 
sonra ortaya çıkan, bireyi bir mekanizma olarak algılayan, öğretmen odaklı öğrenme şekli 
olan davranışsal öğrenme yöntemlerinin yanı sıra çağın gerekliliklerine ayak uyduran, 
bireyi ve bireye dair önemli olan etkenleri merkeze alan, bireyin iç dünyasını anlamaya 
ağırlık veren öğrenci-merkezli bir yaklaşımı temel alan özerk öğrenme ve başarı 
yönelimlerine doğru bir eğilim söz konusudur. Türkiye’de özellikle 80’li yıllardan sonra 
pek çok araştırmaya konu olan özerk öğrenme ile başarı yönelimleri arasındaki ilişkiyi 
inceleyen bu tez;  öğrenmede etkili olan ve öğrencinin akademik başarısı altında yatan 
öğrenci kaynaklı sebeplerin anlaşılması ve öğretimin bu öğrenme eğilimlerini dikkate 
alarak yapılandırılması anlamında eğitimcilere ışık tutabilecektir. 
Bu yüksek lisans tezinin hazırlığında; bana sınırsız destek sunan, yapamayacağım sanırım 
dediğim her anda motivasyonumu artıran, tezin her aşamasında gerekli dönütlerle beni en 
iyi şekilde yönlendiren Sayın Doç. Dr. Serhat ARSLAN ve kıymetli eşine; bu zorlu ama 
bir o kadar da keyifli araştırma yolunda psikolojik anlamda her daim yanımda olan annem 
Resmiye SELVİ, eşim Selçuk GÜLTAŞ, abim Doç. Dr. Selami SELVİ ve minik oğullarım 
Emir Batıhan GÜLTAŞ ile Ömer Doğuhan GÜLTAŞ’ a  en içten teşekkürlerimi sunarım. 
 












LİSE ÖĞRENCİLERİNİN ÖZERK ÖĞRENMELERİ İLE BAŞARI 
YÖNELİMLERİ BECERİLERİ ARASINDAKİ İLİŞKİLERİN İNCELENMESİ 
Saadet GÜLTAŞ, Yüksek Lisans Tezi 
Danışman: Doç. Dr. Serhat ARSLAN 
Sakarya Üniversitesi, 2019 
Bu araştırmada özerk öğrenme ile başarı yönelimleri arasındaki olası ilişkiler ve bu iki yapı 
açısından cinsiyet ve sınıf seviyesi değişkenlerine göre farklılıklar bulunup bulunmadığının 
incelenmesi amaçlanmıştır. Bu araştırma; iki ya da daha fazla değişken arasındaki bağı 
inceleyen, ilişkisel tarama modeli niteliklerini barındıran, nicel araştırma deseni tarama 
türünde oluşturulmuştur. Araştırmanın çalışma grubu 2016-2017 eğitim-öğretim yılında 
Edirne Akmercan Anadolu İmam Hatip Lisesi, Edirne 80. Yıl Anadolu Lisesi, Edirne 
Sosyal Bilimler Lisesi ve Hendek Anadolu Lisesi’nde öğrenim gören 501 kadın 285 erkek 
olmak üzere basit seçkisiz örneklem alma tekniği ile seçilen toplam 786 lise öğrencisinden 
oluşmaktadır. Araştırmaya katılan öğrencilerin yaşları 14 ile 19 arasındadır. Araştırmada 
özerk öğrenme ve alt boyutları ile başarı yönelimleri ve alt boyutları değişkenleri 
arasındaki ilişkiler incelenmiştir.  
Katılımcıların özerk öğrenme düzeylerini ölçmek amacıyla Özerk Öğrenme Ölçeği (ÖÖÖ) 
kullanılmıştır. Katılımcıların başarı yönelimleri düzeylerini ölçmek için ise Adaptif 
Öğrenme Ölçeği (AÖÖ) kullanılmıştır. Yapılan analiz çalışmasında, özerk öğrenme 
ölçeğinin alt boyutları olan bağımsız öğrenme ve ders çalışma alışkanlıkları puanları ile 
adaptif öğrenme ölçeğinin alt boyutları olan öğrenme yaklaşımı, performans yaklaşımı, 
performans kaçınma puanları arasında pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu 
belirlenmiştir. Diğer bir deyişle, öğrencilerinin öğrenme işinde kendi öğrenmelerinin 
sorumluluklarını üstlenmeleri anlamına gelen özerk öğrenmenin; öğrenme yönelimi, 
performans yönelimi ve performans kaçınması gibi hedeflerden birini ya da birkaçını 
benimseyerek bireyin öğrenmeye uyum sağlaması anlamına gelen başarı yönelimleri 
üzerinde ilişkisi olduğu söylenebilir. 
 Araştırma kapsamında hem özerk öğrenme hem de başarı yönelimleri açısından cinsiyete 
göre kadın öğrencilerin lehine anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiştir. Bununla 
birlikte adaptif öğrenme ölçeğinin performans yaklaşımı ve performans kaçınma alt 
boyutları cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermemektedir. Sınıf 
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düzeyleri açısından özerk öğrenme ve başarı yönelimlerinin istatistiksel olarak anlamlı 
farklılık gösterdiği görülmüştür. Elde edilen bulgular kavramlarla ilgili alan yazın 
kapsamında detaylı şekilde tartışılmıştır. 
Anahtar Kelimeler: Başarı yönelimleri, Özerk öğrenme, Öğrenme-yönelim hedefleri, 
























AN INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN AUTONOMOUS 
LEARNING AND ACHIEVEMENT GOAL ORIENTATION SKILLS 
Saadet GÜLTAŞ, Master’s Thesis 
Supervisor: Assoc. Prof. Serhat ARSLAN 
Sakarya University, 2019 
In this study, it is aimed to investigate the possible relationships between autonomous 
learning and achievement goal orientations and to investigate whether there are differences 
on the levels of two constructs in terms of gender and class level. This study was designed 
as a type of quantitative research design, which examines the relationship between two or 
more variables, and includes correlational survey model characteristics. The study group 
consisted of 786 secondary school students (501 female and 285 male)  enrolled in Edirne 
Akmercan Anatolian Religious and Vocational High School, Edirne 80 th Year Anatolian 
High School, Edirne Social Sciences High School and Hendek Anatolian High School. The 
participants were chosen based on simple random sampling technique. The ages of the 
students participating in the study ranged from 14 to 19 years. In the study, the 
relationships between autonomous learning with its sub-dimensions and achievement goal 
orientation with its sub-dimensions and variables were examined.  
Autonomous learning scale (ALS) was used to measure the participants' autonomous 
learning level and as for measuring the participants' adaptive learning level, adaptive 
learning scale (ALS) was used. In the analysis study, it was determined that there was a 
positive and statistically significant relationship between the scores of autonomous 
learning, the sub-dimensions of which were independence of learning and study habits and 
the scores of achievement goal orientations, the sub-dimensions of which were mastery 
approach, performance approach and performance avoidance. In other words, autonomous 
learning, which means that students take responsibility for their own learning in the 
learning process has an effect on achievement goal orientations, which means adapting 
oneself to learning by adopting one or more of such goals as mastery approach, 
performance approach and performance avoidance. 
Keywords: Achievement goal orientations, Autonomous learning, Mastery-approach 
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Yaşayan dinamik bir süreç olarak karşımıza çıkan öğrenme kavramı, insanlığın var 
oluşundan bu yana pek çok çalışmanın araştırma konusu olmuştur. Doğal bir sonuç olarak;  
bireylerin ne öğrendiğinden ziyade, neyi nasıl öğrendiği araştırmacıların merakını 
uyandıran bir ilham kaynağı haline gelmiştir. Bu merak, insanoğlunu en etkili ve en 
ekonomik öğrenme yöntemlerini araştırmaya yönlendirmiştir. Söz konusu yönelim, 
önceleri öğrenmeyi etkileyen dış faktörler üzerineyken; daha sonra öğrenmenin asıl 
merkezi olan birey ve bireyin iç dünyasına doğru kaymış ve okullarda öğrenme-öğretme 
sürecini geliştirmeye yönelik değişik politika ve uygulamalar bu yönde ilerleme 
kaydetmiştir.  
Okullarda öğrenme-öğretme sürecini geliştirme noktasında, her bireyin farklı bir kişiliği 
temsil etmesi nedeniyle her bireyin hayattan beklentisi, amacı, çabası, öğrenme hızı ve 
düzeyi ile öğrenme yönteminin farklılık gösterdiği söylenebilir (Tatar ve Tatar, 2007). 
Böyle bir atmosferde yer alan öğrencilerin hepsinin akademik başarı düzeyi, ön-
öğrenmeleri, motivasyon düzeyleri ile öz-yeterlilikleri aynı düzeyde olmayabilir. Bu 
durumda, öğrenmenin gerçekleşmesi uzayabilir ya da öğrenme tam anlamıyla 
gerçekleşmeyebilir (Bakioğlu, 1998). Dolayısıyla, eğitmenlere zorlu görevler düşmekte ve 
öğrencileri pasif bir dinleyici kitlesi olarak görüp öğrenme işinden sadece eğitimcileri 
sorumlu tutmak yerine, öğrencilere öğrenmelerinde kontrol sahibi ve etkin olmalarını, 
başarı ya da başarısızlığın sonuçlarıyla yüzleşmelerini sağlamak ve bu konuda onlara 
sorumluluk vermek öğrencileri daha etkili ve kalıcı öğrenmelerin yaşandığı özerk 
öğrenmeye sevk edecektir. Dolayısıyla, öğrenciler bu özerklik becerilerini hayatın her 
alanına uyarlayıp yaşam boyu öğrenme becerisi olarak muhafaza edebileceklerdir (Ergür, 
2010).  
Öğrencilerin belirli bir dönemde edinip geliştirecekleri söz konusu özerklik, esasen 
doğuştan gelen bir yetenek olmasından ziyade yaşam boyu edinilip geliştirilebilecek bir 
süreci kapsamaktadır (Holec, 1981). Bununla birlikte bireylerin öğrenmede özerklik 
becerilerini elde etmesi ilkokulda öğrencileri zorlayan bir süreç haline gelebilmektedir; 
çünkü öğrenci, öğretmenini bilgi açısından tam anlamıyla bir otorite olarak görür. Haliyle, 
öğrenci bilgiyi sadece öğretmeninden edineceği inancına sahip olabilmektedir.  
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Bu noktada, öğretmenler öğrenciler açısından özerk öğrenme ortamlarını destekleyici 
koşullar oluşturursa, öğrenciler özerk öğrenme becerilerini süreç içerisinde edinebilecektir 
(Oğuz, 2013).  
Akademik anlamda özerkliğin elde edilmesinde ilk basamağın öğrencinin ilkokula başlama 
anı olduğu söylenebilir. Bu an itibariyle öğrencide hissedilen bir endişe vardır ki o da 
akademik başarı üzerinedir. Her birey ilkokula başladığı an itibariyle kendini öğrenme 
ortamında bulur ve bu ortam kimileri için zorlayıcı olurken;  kimileri için gayet rahat ve 
keyifli olabilmektedir. Dolayısıyla, kimileri akademik başarı elde etmek adına çok 
çabalarken diğerleri az çabalar ve doğal olarak bir rekabet ortamı oluşur (Midgley ve 
Urdan, 1995). Böyle bir ortamda çabalayan, bir kazanımın edinimi için zekâ düzeyi ve 
becerisi yeterli olan, kendini o kazanımı edinmek için hedefler koymaya motive eden, 
kazanımı elde etmede önüne çıkabilecek her türlü engele karşı koyan öğrenme yaklaşımlı 
öğrencilerin yanı sıra yeni bir şeyler öğrenmekten ziyade başkalarına bir konuyu ne kadar 
iyi bildiğini, ilgili kazanımı nasıl yüksek performansla edindiğini, diğerlerinden daha iyi 
olduğunu gösterme hedefine sahip olan öğrenciler ile başarısızlık ve yetersizliklerini 
göstermekten kaçınan, kaçınma eğilimi göstermediğinde başkaları tarafından alay 
edileceğini, küçük düşürüleceğini düşünen öğrenciler de mevcuttur (Schunk ve Ertmer, 
2000). Bu durumda, bu üç tür yaklaşımdan birini veya birkaçını  (performans yaklaşımı, 
performans kaçınması, öğrenme yaklaşımı) benimseyen öğrencilerde öz-yeterlilik ile 
başarıyı elde etme sebepleri de farklılık gösterir  (Midgley ve Urdan, 1995). Performans 
yaklaşımı ile öğrenme yaklaşımına sahip olan öğrencilerde öz-yeterlilik düzeyi yüksek 
iken, performans kaçınma hedeflerine sahip olan öğrencilerde öz-yeterlilik düzeyi düşüktür 
(Ames, 1992; Elliot, 2005). Bu bağlamda; öğrencilerin özerk öğrenme becerileri ile başarı 
yönelimleri yapılarına ışık tutan bu araştırma, mozaik bir yapıyı barındıran sınıf 
atmosferinde öğretmenlere akademik başarıyı sağlamada, öğrencilerin öğrenme iç 









 1.1. Problem Cümlesi 
Lise öğrencilerinin özerk öğrenme düzeyleri ile başarı yönelimleri arasında bir ilişki var 
mıdır? 
1.2. Alt Problemler 
1.2.1. Lise öğrencilerinin özerk öğrenme ve başarı yönelim düzeyleri ile ilgili alt 
problemler 
1.  Öğrencilerin özerk öğrenme ve başarı yönelim düzeyleri nasıldır? 
2. Lise öğrencilerinin özerk öğrenme düzeyleri ile başarı yönelimleri düzeyleri arasında 
anlamlı bir ilişki var mıdır? 
1.2.2.  Özerk öğrenme ile ilgili alt problemler  
1. Özerk öğrenme alt boyutlarında (bağımsız öğrenme, ders çalışma alışkanlıkları) sınıf 
düzeyi açısından anlamlı bir şekilde farklılaşma var mıdır? 
2. Özerk öğrenme alt boyutlarında (bağımsız öğrenme, ders çalışma alışkanlıkları) cinsiyet 
değişkenine bağlı olarak anlamlı bir şekilde farklılaşma var mıdır? 
1.2.3.  Başarı yönelimleri ile ilgili alt problemler 
1. Başarı yönelimleri alt boyutlarında (öğrenme yaklaşımı, performans yaklaşımı, 
performans kaçınması) sınıf düzeyi açısından anlamlı bir şekilde farklılaşma var mıdır? 
2. Başarı yönelimleri alt boyutlarında (öğrenme yaklaşımı, performans yaklaşımı, 












1.3. Araştırmanın önemi 
Bir eğitim politikası olarak her ülkenin yetiştirmek istediği bir insan profili vardır. Bu 
amaca hizmet edecek şekilde öğrenci yetiştirme noktasında Türk milli eğitim sisteminin de 
temel amacı; bireylerin ilgi, yetenek ve becerilerini geliştirerek onlara ihtiyaç duydukları 
bilgi, beceri ve davranışları birlik halinde iş görme alışkanlığı edindirerek onları hayata 
kazandırmak ve kendilerini mutlu edecek, toplumun mutluluğuna katkı sağlayarak bir 
meslek edinmelerine olanak sağlamaktır  (Aydın ve Gürler, 2012). Bu tanımlamada dikkat 
çeken nokta,  bireyin bütünselliğidir. Birey bu noktada sadece akademik başarı odaklı bir 
varlık olarak görülmemektedir. (Tezcan, 1996).  Daha ziyade, bireyin iç dünyasına (ilgi, 
beceri, istek)  yer veren bireye okul eğitimi boyunca kazandırılacak uyumlu öğrenme 
becerileriyle akademik başarı elde etmesi, ayrıca bireye yaşam boyu istifade edecekleri 
özerk öğrenme becerilerinin edindirilmesi bir önceliktir. Buna paralel olarak; mevcut 
araştırma, öğrencinin öğrenme sürecinde iç dünyasında etkili olan faktörler ile öğrencinin 
öğrenme ortamında kullandığı çeşitli öğrenme hedeflerine odaklanarak bu öneme hizmet 
etmektedir. 
21. yüzyılda bireyin bütünselliğine verilen önem, okulların misyon ve vizyonunu daha da 
genişletmesine yol açmış dolayısıyla, eğitimcilere de bireyin akademik başarısını üst 
seviyeye getirme ve uygun öğrenme ortamları sağlayarak bireye okul ve okul dışı öğrenme 
ortamlarında özerk olarak ve uyumlu bir şekilde öğrenmesini destekleme gibi zorlu 
görevler yüklemiştir (Steinberg, 2007). Öğrenmede bireysel farklılıkların gözlemlendiği 
öğrenme ortamlarında öğretmen, öğrenciye kendi öğrenmesinin sorumluluğunu yüklediği 
özerk öğrenme ortamları ve öğrencinin akademik başarısını sağlamada öğrencinin öncelikli 
amacının tam anlamıyla öğrenmeyi elde etme (öğrenme yönelimi ) (Berry, 2007), 
diğerlerine göre daha iyi olduğunu kanıtlama (performans yönelimi) (Weimer, 2009) ya da 
diğerlerine göre başarısız olduğunu gizleme (performans kaçınması) (Elliot ve 
Harackiewicz, 1996) türünden hedef yönelimlerini açığa vuran uyumlu öğrenme ortamları 
ile söz konusu öğrenmede öğrenci bütünselliğini sağlar. Öğrencilerin bütünselliğine 
odaklanan mevcut çalışma, özerk öğrenme ve başarı yönelimleri öğrenme becerileri 
arasındaki bağı inceleyerek öğrencilerin öğrenme yapılarına dair kayda değer bilgiler 




Özerk öğrenmenin her ne kadar ilköğretim seviyesinde elde edindirmeye çalışıldığı üzerine 
çalışmalar mevcut olsa da; bireyler ergenliğini yaşadığı, aldığı her kararın olumlu ya da 
olumsuz olarak sonucuna katlanma durumunu deneyimlediği, öğrenme işini daha bilinçli 
olarak yaptığı, bir o kadar da ego düzeylerinin üst seviyede olduğu, kendilerini her şeyin 
merkezinde gören, en iyisi olduklarına inandıkları, eksik ve yetersizliklerini gizlemeye 
çalıştıkları bir dönemin de içerisindedir (Steinberg, 2007). Bu bağlamda mevcut 
araştırmanın özerk öğrenme ve başarı yönelimleri becerileri arasındaki ilişkiyi, ergenlik 
dönemindeki lise öğrencilerinin yer aldığı bir örneklem ile incelemesi, eğitim kalitesinin 
artırılması açısından eğitimcilere önemli bilgiler sağlayabilir.  
Araştırmanın önemi itibariyle, yapılan alan ve kaynak taraması neticesinde özerk öğrenme 
alanında yapılan araştırmaların genellikle yetişkinler üzerine gerçekleştirildiği ve dil 
öğrenimini kapsadığı görülmüştür. Başarı yönelimleri ile ilgili olarak ise, Türkçe 
literatürde bazı araştırmaların mevcut olduğu görülmüştür. Gerek yurt içinde gerekse yurt 
dışında özerk öğrenme ile başarı yönelimleri öğrenme konusunu birlikte ele alan tek 
çalışma olması bakımından söz konusu araştırmanın özgün bir çalışma olduğu sonucuna 
ulaşılabilir.  
Mevcut araştırma, geleceğe katkı sağlayan bireyleri yetiştiren eğitimciler açısından, 
eğitimcilerin öğrencilerin özerk öğrenmeleri ile başarı yönelimleri düzeyleri arasındaki 
ilişki hakkında fikir sahibi olmaları açısından faydalı olabilir. Ayrıca, bu araştırma yurt 
içinde son otuz yılda yoğun olarak araştırmaların yapıldığı özerk öğrenme ve başarı 
yönelimleri ile ilgili ileride yapılacak olan araştırmalara rehberlik etmesi hedefini 
kapsamaktadır. Bu bağlamda söz konusu çalışma bu iki kavram üzerine yapılacak olan 
çalışmalarda araştırmacılara yardımcı olabilecektir. Bu araştırmanın amacı, lise öğrencileri 
arasında özerk öğrenme ile başarı yönelimleri düzeylerinin bazı değişkenler açısından bir 










1. Araştırmada kullanılan “Kişisel Bilgi Formu”, “Özerk Öğrenme Ölçeği” ve “Adaptif 
Ölçeği” ile elde edilen bilgilerin geçerli ve güvenilir olduğu, ilgili özellikleri ise ölçebilir 
nitelikte olduğu varsayılmıştır. 
2. Araştırmaya katılan tüm katılımcıların ölçek sorularını doğru ve samimi yanıtlar 
verdikleri varsayılmıştır. 
3. Araştırma örnekleminin, evreni uygun olarak temsil ettiği varsayılmıştır. 
1.5. Sınırlılıklar 
1. Araştırma verileri ve elde edilen bulgular, 2016-2017 eğitim öğretim yılında Edirne 
merkezde  (3 lise), Sakarya Hendek ilçesinde (1 lise) yer alan liselerin 9, 10, 11 ve 12. 
sınıfına devam etmekte olan olan 786 öğrenci ile sınırlıdır. 
2. Bu araştırma “Özerk Öğrenme Ölçeği”, “Adaptif Öğrenme Ölçeği” verileri ile sınırlıdır. 
3. Bu araştırma, ele alınan değişkenlerle sınırlıdır. 
1.6. Tanımlar 
Akademik motivasyon: Akademik işler için gerekli enerjinin oluşturulması (Schunk, 
1991). 
Başarı hedefi:  Bireyin başarmak adına uğruna çabaladığı şey (Ames, 1992). 
Başarı yönelimi: Zor olan bir şeyin ya da durumun en kısa sürede ve en iyi şekilde 
üstesinden gelme, bu konuda gerekli gayreti gösterme ve önüne çıkabilecek engeller 
karşısında yılmama halidir (Baltaş, 2003). 
Hedef: Belirli bir zaman dilimi içerisinde, belirli bir yeterlilik standardına ulaşma amacı ya 
da davranışı (Ames, 1992). 
Hedef yönelimi: Bireylerin belirli performans sonuçlarına ulaşmaya çalışırken örtük 
olarak izlediği hedefler (Dickenson, 2009). 
Kendini engelleme: Bireyin performansını gösterirken herhangi bir olası başarısızlık 




Motivasyon: Bireyin ihtiyaç duyduğu bir alanda o ihtiyacının giderilmesi amacına doğru 
devamlı olarak harekete geçip davranımda bulunması ve bu yönde sarf ettiği çabaların 
tümüdür (Black ve Deci, 2000). 
Öğrenme hedefleri: Bireylerin yeni beceriler kazanıp yeni durumlar edinerek yetkinlik 
kazanma arzuları (Ames ve Archer, 1988). 
Özerklik:  Bireyin kendi işlerinde sorumluluk alma yeteneği (Thomas, 1991). 
Öz-düzenlemeli öğrenme: Bireyin kendi öğrenmesinde amaçlarını tespit ettiği, motive 
kaynakları ile edimlerini düzenlemeye çalıştığı amaçları ile etrafındaki bağlamsal 
özelliklerce yönlendirilip sınırlandığı etkin ve yapıcı bir süreç ( Pintrich, 1995). 
Özerk öğrenme:  Bireyin tamamen ya da kısmen öğrenme işini üstlenmesi ve öğrenmede 
sorumluluk almasıdır (Derrick, 2000). 
Özerk öğrenci: Öğrenme sürecinde aktif olarak rol alan, fikirler üreten ve kendine fırsatlar 
oluşturan kişidir (Yurdakul, 2016).  
Öz-yeterlilik: Bireyin belirli bir zorluk derecesinde verilen görevi başarılı olarak 
gerçekleştirmesinde bireyin becerilerine güvenmesidir (Bandura, 2000). 
Performans hedefleri:  Bireylerin başkalarına karşı yeterlilik gösterme arzusunu ifade 
eden dışsal hedef yönelimleri (Linnenbrink, 2004). 
Performans-kaçınma hedefleri: Bir korku bileşenini içeren ve diğerlerinden daha 
beceriksiz veya yetersiz görünmeyi önlemeye çalışan hedefler (Elliot ve Harackiewicz, 
1996). 
Smart hedefler: Genellikle belirli, ölçülebilir bir başarı hedeflerini kapsayan ve belirli bir 
zaman çerçevesine bağlı olan hedefler (O'Neill ve Conzemius 2006). 
Sosyal aidiyet: Bireyin okul içinde kendisini bir gruba dâhil olduğunu hissetmesi (Farmer, 
Vispoel ve Maehr, 1991). 
Sosyal hedefler: Öğrencilerin akranlarından kabul görme ve onlardan ödüller kazanma 







AÖÖ: Adaptif öğrenme ölçeği 
CRAPEL: Avrupa Konseyi Modern Diller Projesi (Centre de Recherches et 
d'Applications Pédagogiques en Langues) 
ÖBK: Öz-belirleme kuramı 
ÖDK: Öz-düzenleme kuramı 
ÖÖÖ: Özerk öğrenme ölçeği 
PDR: Psikolojik danışma ve rehberlik    
SILL: Dil öğrenme stratejileri (Strategy Inventory for Language Learning) 
SPSS: Statistical Package for Social Sciences 




















ARAŞTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESİ VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 
 
2.1. Araştırmanın kuramsal çerçevesi 
2.1.1. Özerklik 
“Keşke hayatım ve kararlarım kendime ait olup herhangi bir dış güce 
dayanmasaydı. Başkalarının iradesine bağlı değil de;  kendime ait bir araç 
olabilseydim. Nesne değil de özne olabilseydim; dış güçlerin etkilediği 
nedenlerin değil;  bilinçli olarak yapılandırdığım hedef ve nedenlerim tarafından 
yön bulacağım bir özne olabilseydim. Birisi olsaydım, herhangi biri değil; karar 
veren, karar verilen değil; öz-yönetimli olsaydım ve dış güçler veya insanların 
yönlendirdiği bir şey, insan veya hayvan rolünü oynamada aciz bir esir değil de 
hedef ve planlarını düşünen ve onların farkında olan biri olsaydım. Her şeyden 
öte; düşünen, iradeli, aktif, aldığı kararların sorumluluğunu üstlenebilen, kendi 
fikir ve amaçlarına referans olarak onları açıklayabilen biri olsaydım. Kendimi, 
bunun doğru olduğuna inanacak kadar özgür ve doğru olmadığını fark edecek 
kadar duygularıma esir hissediyorum” (Berlin, 1969, s.131). 
 
Berlin’in sözlerinde dikkat çeken nokta bireye verilen özgürlük ve bunun etkisi olarak 
hayatının her evresinde uyarlayabileceği, yaşam boyu istifade edebileceği bir özerklik söz 
konusudur. Peki, varoluşumuz itibariyle yaşamın her anında ( oyun çağı, okul çağı, çalışma 
alanı, sosyal yaşam vb. ) etkili olan söz konusu özerklik kavramı nedir? 
Özerklik kavramı uzun zamandır pek çok Avrupa ülkesi ile Amerika’da araştırma konusu 
olmuştur. Türkiye’de ise özellikle son otuz yıl içerisinde pek çok araştırmanın çalışma 
konusu haline gelmiştir. Konuyu araştırma ihtiyacı her ne kadar gelişen toplum ve 
küreselliğin etkisi gibi görünse de belki de insanoğlunun doğuştan özerk olma, eşit 
ortamlarda eylemlerinde hür irade etme duygusundan kaynaklandığı söylenebilir. (Günay, 
2004). Dolayısıyla, bu denli önem arz eden bir terimin hayatın her alanında yer bulması 
şaşılacak bir durum olmamalıdır.  
Taylor (2005), özerkliğin doğası ve değerinin şimdilerde felsefe biliminin popüler 
konularından biri olduğunu ve özerklik üzerine yapılan tartışmaların gittikçe gelişen ve 
kapsamlı bir literatürün ürünü olduğunu belirtir. Ekonomi alanında ise bireyin özgürlüğü, 
özerkliği ve yaşam kalitesinin önemi üzerine artan bir ilgi mevcuttur (Frey ve Stutzer, 
2002; Sen, 1999).  Eğitim açısından ele alınırsa, yabancı dil eğitiminde özerklik önemli bir 
tartışma alanıdır. (Brookes ve Grundy, 1988; Dam, 1988; Dickinson, 1987; Dickinson ve 
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Wenden, 1995; Holec, 1981; Little, 1991). Sağlık alanında da benzer şekilde hasta 
özerkliğini sağlama konusunda pek çok araştırma mevcuttur. Bu ve benzerlerinin hepsi, 
bireylerin özerk olarak hareket ettiğinde bir şeylerle daha ilgili ve üretken olduğu 
izlenimini yansıtmaktadır (Gough ve McGregor, baskıda; Woo, 1984). Doğal olarak; ülke 
yönetimi, kurumların işleyişi, teori ve kişilerle ilgili tartışmalarda yer alan söz konusu 
özerkliğin politika, ahlak, psikoloji, eğitim, din ve tıp gibi pek çok alanda destekçisi vardır; 
ancak Aristotales’in mutlulukla ilgili sözleri hatırlandığında pek çok kişi özerkliğin iyi bir 
şey olduğu üzerine hemfikir olsa da anlaşamadıkları nokta özerkliğin ne olduğudur  
(Poortenga, 1998).  
 Allwright (1990) özerkliği sürekli değişen; ancak her durumda bireyin kişisel gelişimi ve 
bağımsızlığı arasında dengede olma hali olarak yorumlar.  Legutke ve Thomas’a (1991) 
göre özerklik, bireyin kendi işlerinde sorumluluk alma yeteneğidir. Legutke ve Thomas’a 
paralel olarak; Holec (1981) de özerkliği, bir süreç olarak değil; bireyin öğrenme 
sorumluluğunu üstlenmesi ve bireyin edinmesi gereken yetenek veya bir kapasite olarak 
yorumlamıştır. Holec’ten yola çıkacak olursak özerlik, doğuştan gelen bir yetenek değil; 
sonradan edinilebilen bir durumdur. Bu tanım eğitim alanına uyarlandığında, üretken ve 
kendi hayatına yön veren bireylerin yetişmesi olasıdır. Başarılı, becerikli ya da zeki 
öğrenciler neyi nasıl öğreneceklerini öğrenirler (Lepper, 1999). Bu öğrenme sürecinde; 
öğrenciler, kendilerine has öğrenme stratejilerini kullanarak öz-güvenlerine uygun bir 
şekilde ve öğretmenden bağımsız olarak öğrenilecek bilgi ve davranışları edinirler 
(Wenden, 1991). Öğrenciler; aynı zamanda problemleri tanımlar, problemlerin çözümüyle 
ilgili gerekli bilgi kaynaklarına ulaşır ve kendi problemlerine ilişkin oluşturduğu alternatif 
çözümlerden hangisine karar vereceği konusunda aktif olarak rol oynarlar (Hunt, Gow ve 
Barnes, 1989). 
 Özerklikle ilgili bu tanımlamalardan hareketle bireysel, psikolojik, sosyolojik ve 
ekonomik anlamda bireyin yaşamına yön veren eğitim ortamlarında özerkliğin öğrencinin 
bir birey olarak bütünsel gelişimini (psikolojik, akademik, kişiler arası ilişkiler vb.) 
sağladığı ve küçük yaşlardan itibaren sorumluluk sahibi olacağı ileriki yaşlara değin 
bireyin yaşamına etki ettiği söylenebilir (Lepper, 1999). 
Özerklik kişinin karar almasında özgür olma durumunu ve sorumluluk alma bilincini 
yansıtır. Birey; yaşamında bir sorunla karşılaştığında öncelikle o sorunu tanımlar, sorunla 
ilgili çözümler üretir ve alternatif çözümlerle öz-kararını verip sonucuna da katlanır 
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(Derrick, 2000). Agota ve Szabo (2000) ise özerkliği, sorumluluk kelimesiyle 
ilişkilendirirken yaşadıkları karmaşayı şu şekilde ifade etmişlerdir: 
‘’Teoride biz özerkliği bireyin karar verme hakkını sağlayan kendi işlerini 
yürütme becerisi ve özgürlüğü olarak ifade edebiliriz. Sorumluluk ise, bireyin 
kendi eylemlerinin sonuçlarıyla mücadele etmek zorunda olduğu bir 
yükümlülüğün altında olması şeklinde ifade edilebilir. Özerklik ve sorumluluk 
her ikisi de etkin katılımı gerektirir ve görünüş olarak birbiriyle ilgilidir. 
Pratikte, iki kavramı birbirinden ayırması güçtür. Özerklik, her bir öğrencinin 
sorumluluğuna eş değer bir anlama gelebilir ki bu durum özellikle öğrenciler 
grup halinde öğrendiği zaman belirgindir. Çünkü öğrenciler diğerlerinden 
etkilenmeden kendilerini öğrenme işinde aktif hale getirip sorumluluklarını 
yerine getirme ihtiyacı hissederler” (Agota ve Szabo, 2000, s.10). 
 
Özerklik kavramına sorumluluk alma ve karar almada özgür hareket etme açılarından 
bakıldığında, özerklik kavramının her kültürde farklı anlam uyandırdığı görülmektedir 
(Lepper, 1999). Bu bağlamda, ülkeleri özerklik kavramını benimseme konusunda sahip 
oldukları kültürel özellikler bakımından kolektivist ve bireyci olarak iki gruba ayırabiliriz  
(Hofstede, 2001; Iyengar ve DeVoe, 2003; Triandis, Bontempo, Villareal, Asai, ve Lucca, 
1988). Bireyci ülkelerde (Amerika, Avusturya, Kanada vb.), bireyin benliği, tercih ve 
çıkarları ön plandayken;  kolektivist ülkelerde, (Türkiye, Japonya, Hindistan vb.) toplu 
yaşam ve uyum önemlidir. Bir eylem yapılırken bireye sağlanan faydadan çok; topluma 
sağlayacağı fayda ön plandadır (Hofstede, 2001). Dolayısıyla, bu iki toplum şeklinde birey, 
bir eylemde bulunurken ya sadece kendini düşünüp kimseden etkilenmeyerek özerk olarak 
karar verecek ya da toplumun beklenti ve tepkilerine kulak verip özerkliğini kısmen 
etkileyici yönde karar alacaktır (Hofstede, 2001; Iyengar ve DeVoe, 2003; Triandis ve 
diğerleri, 1988).  
Özerklik üzerine Iyengar ve Lepper (1999)’in çalışmasında, Avrupa kökenli Amerikalı 
öğrenciler ile Asya kökenli Amerikalı öğrencilerin özerklik dereceleri incelenmiştir. Bu 
öğrenciler özgeçmişleri açısından üç gruba ayrılmıştır. İlk grupta öğrencilere yapmak 
istedikleri etkinlikleri seçme hakkı verilirken ikinci grupta etkinlikler öğretmenleri 
tarafından seçilmiş; üçüncü grupta ise etkinlikler anneleri tarafından seçilmiştir. Sonuçlara 
bakıldığında, Avrupa kökenli Amerikalı öğrencilerin etkinliklerde seçim hakkı kendilerine 
ait olduğunda ilgili etkinliğe karşı motivasyon ve performansları yüksek olduğu 
görülürken; Asya kökenli Amerikalı öğrencilerinse söz konusu etkinliğe anneleri karar 
verdiğinde motivasyon ve performanslarının yüksek olduğu görülmüştür. Bu araştırma 
sonucu, doğu kültürlerinde motivasyon ve performans durumlarında bireysel tercihlerin 
aile veya akranlarının kendileri adına yapacağı tercihlere kıyasla daha az önem taşıdığını 
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göstermektedir (Iyengar ve DeVoe, 2003; Iyengar ve Lepper, 1999). Sonuç olarak, her ne 
kadar kültürel özellikler farklı olsa da gelişen ve değişen bir dünyada değişimin bir parçası 
olarak her kültür de özerklik ve özerk öğrenme kavramlarına kendilerini adapte etmeye 
çalışmaktadır ( Hofstede, 2001). 
2.1.2. Özerk öğrenme  
Değişen ve sürekli gelişen bir teknoloji çağında öğrenme-öğretim yöntemleri de zaman 
içerisinde çağın ihtiyaçlarına paralel olarak değişim göstermektedir (Gömleksiz ve Elaldi, 
2011). İlk olarak gözümüze çarpan ve ilk ortaya çıktığında pek çok yerde kullanım alanına 
sahip olan davranışçı yaklaşımda uyarıcı-tepki bağı ile ilişkilendirilen öğrenme kavramının 
etkisinin yitirdiğinin gözlemlenmesi; bireyin iç dünyasına, benlik ve bireysel özelliklerine, 
ihtiyaç ve beklentilerine odaklanılmasına yol açmıştır (Duit ve Treagust, 1998). Bu 
odaklanma, çağdaş bir psikoloji akımı olan hümanist yaklaşım ile yapılandırmacı 
yaklaşımın eğitime yansımasını doğurmuş ve öğrenci merkezli eğitim popüler bir kavram 
haline gelmiştir (Gömleksiz ve Elaldi, 2011). Öğrenmenin temel yapı taşının öğrenci ve 
öğrencinin iç dünyası olduğunu destekleyen söz konusu bu yaklaşımların kazandırdığı bir 
değer olarak özerk öğrenme karşımıza çıkmaktadır. Literatürde zaman zaman öz-yönetimli 
öğrenmeyle aynı anlamda kullanılan özerk öğrenme kavramı, bireyin öğrenme işini öz-
denetimi altına alması ve bu yönde karşısına olumlu ya da olumsuz olarak ortaya 
çıkabilecek sonuçları üstlenmesidir (Holec, 1980).  
Long’a göre özerk öğrenme, öğrencinin bilgi ve kavrama yetisini edinme, problem çözme 
ve bir beceriyi geliştirme ya da güçlendirme amacıyla kasıtlı ve bilinçli olarak kontrol 
edilen ya da yönlendirilen bir dizi psikolojik süreçtir (Long, 1987). Yurdakul (2016) da 
benzer şekilde özerk öğrenmeyi, öğrencinin bir öğrenme ortamında; hedefleri belirleme, 
plan yapma ve harekete geçme sorumluluğunu alma konusunda kasıtlı olarak karar verdiği 
süreç olarak yorumlamaktadır. 
Türkiye’de yakın zamanda doğan ve hızla gelişen bir kavram olan özerk öğrenmenin 
temeli aslında 1970’li yıllardaki Avrupa Konseyi Modern Diller Projesi’ ne (CRAPEL ) 
dayanmaktadır (Riihimäki, 2013). Holec’in (1981) bu projeyle birlikte yetişkinler üzerine 
yaptığı çalışmasında, özerk öğrenme diğer bir deyişle öz-yönetimli öğrenme kavramı 
ortaya çıkmış ve etkisi bugün Türkiye olmak üzere pek çok ülkeye yansımıştır. Bu projenin 
bir yansıması olarak, dil ediniminde öğretmen bilgiyi genel öğretim yöntemiyle aktaran 
kişiden ziyade;  öğrenme etkinliklerini düzenleyen, bir rehber olarak öğrenciye öğrenme 
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sürecinde öz-öğrenmelerini destekleyen bir görev üstlenmektedir  (Smith, 2008). Özerk 
öğrenme, her ne kadar yabancı dil öğretiminde bireyin öğrenme işini kabullenmesi ve 
sorumluluğunu üstlenmesi kapsamında sıklıkla kullanılsa da özerk öğrenme kavramı pek 
çok alanda kullanım alanına sahiptir (herhangi bir dersin edinilmesi, iş ortamı, spor ve 
sosyal etkinliklerde bireysel başarının sağlanması vb.) ( Riihimäki, 2013). 
Özerk öğrenmenin amacı, bireyi belirli bir sürede bir alanla ilgili yetkin hale getirip öz-
öğrenme başarısını elde etmesi demek değildir; aksine bireye yaşam boyunca özerk olma 
becerilerini edindirmektir ki zaten özerk öğrenmenin çıkış noktası da budur (Derrick, 
2000). Eğitim açısından bakıldığındaysa, bağımsız değişkenler olarak öz-yeterlilik ve 
özerk öğrenmeden faydalanma amacı, bireyi hayat boyu öğrenen hale getirmektedir 
(Yurdakul, 2016). Halk arasında sıklıkla kullanılan ‘kişiye her gün balık vereceğine ona 
balık tutmayı öğret’ deyiminin altında aslında özerk öğrenmenin yattığı söylenebilir. 
Eğitim çevresinde öğrencilere ne yapması gerektiğini söyleyip öğretmenlerin belirledikleri 
ders hedeflerine paralel gitmeleri konusunda psikolojik zorlamada bulunmak öğrenciye 
sürekli balık vermek gibidir (Gömleksiz ve Elaldi, 2011). Bu süreç bir gün bitecek ve 
öğrenci öğrenme konusunda aç kalacaktır. Bunun olumsuz bir sonucu olarak öğrenme 
işinde öğrenci, öz-denetimi sağlama, yeterliliklerine inanma, motivasyon düzeyi gibi 
konularda yetersiz kalacak ve öğrenme açısından öğretmene sürekli bağımlı olduğunu 
hissedecektir (Tort-Moloney, 1997). Bu şekildeki bir öğrenme ortamı, aslında insanın 
tabiatına da ters düşer. Bireylerin psikolojik gelişimleri incelendiğinde iki ve üç yaş 
aralığında özerklik yetilerinin geliştiği gözlemlenir. Bu süreçte çocuk artık dış dünyadaki 
bağımsızlığını fark ettiği için tuvaletini kendi yapmak, merdivenleri anne-babadan 
bağımsız olarak çıkmak, yemeğini kendi yemek ve bir şeyleri kendi kendine öğrenmek 
ister (Durualp, 2009). Bu durumda onların özerk öğrenmelerini engelleyici tavırlar olarak 
‘Dur onu kendin yapamazsın, dokunma, elleme, yapma’ gibi sözler ya da çocuk üzerinde 
oluşturacağımız tehdit ve korkular ileriki zamanlarda Freud’un da belirttiği gibi özerklik 
elde etme konusunda bireylerin problem yaşamalarına sebep olacaktır (Geçtan, 1993). 
Özerk öğrenme ortamı, öğrenciye tercih yapma şansı sağlandığı; isteklerine mantıklı 
gerekçelerle karşılık verildiği ve bakış açılarının kabul edildiği bir çevredir (Deci, Eghrari, 
Patrick ve Leone, 1994). Yani, yapılan her etkinlik öğrencinin özerk bir birey olarak 
yetişmesi üzerine kuruludur (Derrick, 2000). Bu şekilde öğrenciye verilen tercih yapma 
özgürlüğüyle öğrenci; kendisini başkalarının şemsiyesi altında olmayan, kendi başına 
verdiği kararlarla ayaklarının üzerinde duran, eylemlerinin sonucunda öz-yargılama yapan, 
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eylem sonuçlarında beklenmedik bir olumsuzlukla karşılaştığında eylem döngüsünde öz-
düzenleme becerileri sayesinde tekrar olumlu yönde bir değişiklik yapabilmektedir 
(Pritchard ve Ashwood, 2008). Liseye giden öğrenciler; bulunduğu ergenlik dönemi 
nedeniyle ben-merkezci bir tutum sergiler, karar vermede en yetkili merci onlara göre 
kendileridir. Böyle bir psikoloji içerisinde, anne ve babanın karar verme aşamasında 
öğrenciye müdahale etmesi diğer bir deyişle, öğrencinin özerkliğinin engellenmesi 
durumunda öğrenci istenmeyen davranışları sergileyecektir (Eskin, Ertekin, Harlak, ve 
Dereboy, 2008). Örnek vermek gerekirse, 10. sınıfta artık üniversitede okuyacağı bölümün 
temeli olan alan seçme aşamasında dil okumak isteyen bir öğrenciye ailesinin karşı çıkıp 
daha çok imkân sunması nedeniyle sayısal alanı seçmesi konusunda baskı yapması ve bu 
konuda başarıya ulaşması, öğrenci özerkliğinin yıpranmasına neden olabilmektedir (Bilge, 
2007). Bu öğrenciye kendi kararını alma hakkı verilirse ve öğrenci dil bölümüne giderse 
sonuç olumsuz olsa bile öğrenci, bu olumsuzluğu kendi kararının sonucu olduğunu bilecek 
ve bu şekilde gelecekte alacağı kararlarda daha isabetli davranabilecektir ya da bu öğrenci 
sayısal alanı seçerek ailesinin tercihiyle hareket edecek ve bu kararının sonucu olarak 
mutlu olmayacağından akademik anlamda başarı sorunu yaşacaktır (Bilge, 2007).  
Özerk öğrenmede birey, kendisini öğrenme sisteminin bir parçası olarak görmektedir. Bu 
sistemde birey niyeti, öz-kararlığı ve motivasyonuyla birlikte eyleme geçer; eylem 
sonucunda birey değerlendirme yapar ve hatalı olan davranışlar değerlendirilip tekrar 
yapılmamaya çalışılır (Pritchard ve Ashwood, 2008). Bu bağlamda, özerk öğrenmenin 
bireyin kendi öğrenmesini kontrol altına alma yeteneği olarak görülmesinin uygun olacağı 
önerilir (Little, 1991). Bu bakış açısından yola çıkılarak, özerk öğrenmeden sınıf ortamında 
çeşitli yöntemlerin uygulanmasının yanında diğer sektörlerde de faydalanılabilir. Kaldı ki 
bugün başarılı olan pek çok firmada, hasta sağlığını üst derecede sağlayan sağlık 
kuruluşlarında, spor alanında derece sağlanmasında bu bakış açısı yatar (İmre, 2015). 
Örneğin, diyabet teşhisi konan bir çocuğa sağlığı konusunda talimatlar verip hastalığının 
tamamen ailesinin kontrol altında tutmasını sağlamak, çocuğun zaman zaman kaçamak 
olarak şeker, çikolata gibi zararlı maddeleri tüketmesine sebep olabilir. Bu noktada 
çocuğun hastalığı ve sağlığına dikkat etmemesinin vücuduna vereceği zararlarını 
öğrenmede özerkliğini engellemek, hastalığı olumsuz yönde ilerlemesine sebep olacaktır  
(Mulnier, 2013). Benzer şekilde öğretmeni, öğrencisine sınıf ortamında özerklik sağlamaz; 
kontrolcü bir anlayışla eğitim verirse öğrenci öğrenme hazzını elde edemeyecek, stres 
altında olup öz-güveni azalacaktır (Genç, 2015). Bu örneklere paralel olarak, Carr ve 
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Ponton (2003) da özerklik düşüncesinin bireyin davranış çerçevesi içinde yattığı 
çıkarımında bulunmuştur. Bireyin temel eğitim basamaklarından ziyade yaşam boyu 
öğrenmeyle ilgili olma isteğini dikkate alarak özerk öğrenmenin geliştirilebileceğini öne 
sürmüşlerdir. 
Özerk öğrenme düşüncesi; inanç, tutum, niyet ve davranış arasında bağ kuran Fishbein ve 
Ajzen’in (1975) modeline dayanır. Dolayısıyla, özerk öğrenme kavramının temelini 
Fishbein ve Ajzen’in attığı; Carr ve Ponton’un da Fishbein ve Ajzen’in modeline bağlı 
olarak yaptığı çalışmalarla geliştiği söylenebilir. Şekil 1’de Fishbein ve Ajzen’in 
davranışsal modeli gösterilmektedir. 
 
 
Şekil 1. Fishbein ve Ajzen’nin davranışsal modeli ( Fishbein ve Ajzen, 1975) 
 
Şekil 1’ e bakıldığında davranışı etkileyen üç temel öğe bulunmaktadır. Bunlar inanç, 
tutum ve niyettir (Ajzen, 1991). Söz konusu öğeler, davranışın ortaya çıkmasında 
birbirleriyle etkileşim içerisindedir. Sosyal öğrenme kuramına göre davranışın sonuçları 
neticesinde (dolaylı gözlem yoluyla da olabilir) bireylerde bir davranışla ilgili birtakım 
inançlar gelişir (Bandura, 1971). Söz konusu davranışa yönelik bireyin tüm inanç ve 
değerlendirmeleri de tutumunu oluşturur (Fishbein ve Ajzen, 1975). Fishbein ve Ajzen 
(1975) niyeti, inanç ve tutumların bağlı olduğu öznel olasılık olarak tanımlamaktadır. 
Niyet ve davranış denk olmamakla birlikte, bireyin davranışı onun davranış gösterme 
niyeti tarafından belirlenmektedir (Fishbein ve Ajzen, 1975). Söz konusu davranışlara dair 
niyetlere dikkat edildiğinde bireyin davranışlarını da anlamak mümkün olabilmektedir. 
Ayrıca, niyetler bireyin tutumunu, kişisel (subjektif) normların ve sosyal normların 
kabulünü yansıtabilir. Ajzen’e (1991) göre, bir davranışı sergileme niyeti ne kadar 
yüksekse söz konusu davranışın gerçekleşme ihtimali de o derece artmaktadır (Avcı, 
Usluel ve Kurtoğlu, 2013). Modele göre; bir öğrenci düzenli çalışmaları sonucunda 
İngilizce sınavından yüksek not aldığında öğrencinin dersle ilgili başarılı olacağına dair 










Dolayısıyla, öğrenci derse karşı olumlu tutum sergiler ve söz konusu öğrencinin davranışı 
tekrar sergileme niyeti yükselir (Bahar ve Bozkurt, 2010). 
2.1.3. Özerk öğrenci 
Öğrenen özerkliği, özerk öğrenci ve özerk öğrenme kavramları incelendiğinde bu 
kavramlarla ilgili araştırmaların pek çoğunun bir kısmının Bandura (1977), Chene (1983), 
Bandura (1997), Confessore (1992), Ponton (1999), Carr (1999), Meyer (2001) ve Derrick 
(2000) eserleri olduğu görülür. Ponton’a  (1999) göre, öğrenci özerkliği ile özerk öğrenme 
arasında farklılık vardır. Ona göre özerklik, öz-kararlığı sayesinde dışarıdan bağımsız 
olarak öğrenme eylemlerine katılan bireyin özelliğiyken; öğrenen özerkliğinin özerk 
öğrenme davranışına veya sürecine yönelten kişisel özellikler olarak algılanabileceğini 
belirtmiştir (Ponton, 1999). 
Öğrenen özerkliğinin birçok tanımı bulunmaktadır ve bazen öz-yönetimli öğrenci terimiyle 
eş anlamlı olarak kullanıldığı görülmektedir. Ancak, elbette bu terimler arasında bazı 
farklılıklar vardır (Benson, 2001).  Örneğin, Üğüten (2009), öz-yönetimli öğrenciyi,  
öğrenmeye karar vermede merkezde olan ve öğrenme sürecini başlatan kişi olarak 
tanımlamaktadır. Öte yandan, özerk öğrenciler kendi öğrenmeleri için sorumluluk alan; 
öğretmenin rehber olarak yardımcı olduğu ve öğrenme sürecine doğrudan katılan 
bireylerdir. Bu noktada öğrencilere tek taraflı olarak hak ve yetkiler teslim edilmez; aksine 
öğrenci merkezli eğitim söz konusudur  (Benson, 1994). Başka bir ifade ile öğrencilere 
kendi öğrenmeleri için zaman içerisinde daha fazla sorumluluk alabilmelerinde rehberlik 
edilir (Nunan, 1999). Derrick ve Carr (2003), öğrenci özerkliğinin öğrencinin amaç 
yönelimi, planlama ve eyleme geçme sorumluluklarını benimsemesinde bilinçli bir şekilde 
karar alma süreci olduğunu belirtmiştir. Bu yorumlamaya paralel olarak, bir öğrenci sınıf 
tekrarına kaldığında ertesi yıl tekrar aynı sınıfta okuyacağını bilir. Bu durumda, öğrenme 
konusunda geçmişte aile ve öğretmen baskısı nedeniyle yapılan tavsiyelerin değerini anlar 
ve dışsal motivasyon olan bu tavsiyeleri içselleştirir, bu doğrultuda zayıf olduğu derslerle 
ilgili amacını belirler, planlama yapar ve bu amaç ve planlarına paralel olarak eylemde 
bulunursa öğrenci özerk öğrenmeyi edinmiş olur  (Benson, 2011). Böylece bu öğrencinin 





Öğrenci özerkliğinin bireyin kendi öğrenmesinde sorumluluk üstlenme düşüncesinden 
geliştiği konusunda kuramsal literatürde görüş birliği vardır (Holec, 1981; Little, 1991). Bu 
sorumluluk hissinin gelişmesinde, bilişsel süreç ve motivasyon süreci önemli bir rol 
oynamaktadır. Dolayısıyla, öğrenci açısından bilişsel ve üst bilişsel stratejiler, motivasyon 
tutumları ve geribildirim gibi belirli koşullar sağlandığında özerk öğrenme kendiliğinden 
edinilir. Bu görüşe paralel olarak; Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan’ın (1991) çalışmaları, 
öğretmen kontrolünün ve baskısının hissedilmediği öğrenme ortamlarında öğrencilerin 
büyük olasılıkla kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu aldıkları gerçeğini ortaya 
çıkartmıştır. Böyle bir özerk öğrenme ortamında öğrencilerin motivasyon ve öz-yeterlilik 
düzeyleri yüksektir ayrıca, öz-saygıları da artar (Benson, 2011). 
Öğrenci özerkliğinde yaratıcılık, önemli bir rol oynamaktadır (Sligh, 2003). Yaratıcılık 
tanımı çok çeşitli olup geniş bir yelpazeyi kapsıyor olsa da şu şekilde genel bir çerçeve 
tanım yapılabilir: bireyin yeni ve orijinal bir fikri üretmesi, bir bilgiyi kavraması, 
düzenleme becerilerine sahip olması, icat yapma veya sanatsal eserleri üretme becerisidir 
(Vernon, 1989). Öğrenme söz konusu olduğunda ise yaratıcılık, sınıf çalışmalarında yeni 
bir ürün ortaya koymak adına çaba sarf etme niyeti gösterme ve öğrenmede kendi öğrenme 
tarzını oluşturma isteğidir (Harrison, 2011a). Dolayısıyla, öğrenme konusunda zorluk 
çeken ve sorun yaşayan bir öğrenci bu soruna karşı diğerlerinden bağımsız olarak özgün 
bir çözüm bulmak zorundadır; çünkü her birey farklıdır, farklı ihtiyaçlar ve farklı öğrenme 
stratejilerine sahiptir (Dickinson, 1987). Bu bakış açısına göre, öğrenme sürecinde ya da 
hayatta karşılaştıkları sorunlarda yaratıcı yollar üreten öğrenci, özerklik elde eder ve her 
bireyin özerkliği elde etme yolu da faklıdır  (Sligh, 2003). Chickering (1987)  farklı bir 
bakış açısı getirerek öğrenen özerkliğinin birbirini takip eden üç gelişim grubundan 
oluştuğu üzerine odaklanmıştır. Bunlar:   
 Duygusal bağımsızlığın gelişimi 
 Araçsal bağımsızlık 
 Kişiler arası bağlılığın kabulü 
Chickering‘e göre; duygusal bağımsızlık, bireyin daimi ihtiyaçlarından tatmin olma, şefkat 
görme ve kabulü konusunda bireyin özgürlüğüne işaret eder. Araçsal bağımsızlık, 
öğrenenin kişisel ihtiyaç ve isteklerine karşı esnek davranmasıdır. Kişiler arası bağlılığın 
kabulü ise öğrencinin yaşamında önemli olan bireylerle etkileşimi ve olaylara bağımlılığını 
tanıma ve kabul etme yeteneğidir (Chickering, 1987). 
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 2.1.4. Özerk öğrenci nitelikleri 
Sıklıkla yabancı dil öğretiminde karşılaşılan bir kavram olan özerk öğrenme ve özerk 
öğrenci kavramları pek çok alanda etkisini hissettirmektedir. Uzun bir süredir pek çok 
ülkede popülerlik kazanan ve son yıllarda da Türkiye’de önem arz eden özerk öğrenci 
kavramı pek çok filozof ve araştırmacı tarafından farklı tarif edilse de paylaştıkları ortak 
nokta, öğrenme işinde öğrencinin kontrol sahibi olmasıdır (Bayat, 2007). Özerk öğrenci 
kavramı ilk olarak Henri Holec tarafından ortaya çıktığında bu kavramı anlamak o kadar 
da kolay olmamıştır (Benson, 2001). Bu durum özerk öğrenme kavramının çoğunlukla 
‘özgürlük, öğretmen etkisinin olmaması, kendi kendine eğitim alma’ gibi kavramlarla 
karıştırılmasına yol açmıştır. (Bayat, 2007). Holec ise bu kavramı netleştirmek adına özerk 
öğrenciyi ‘ bireyin özerk öğrenme sorumluluğunu üzerine alma yeteneği’ olarak tanımlar 
ve bu yeteneğin doğuştan değil; doğal olarak ya da formal öğrenme ortamlarından 
edinildiğinden bahseder (Holec, 1981). Holec’e göre özerk öğrenci, hedeflerini belirler, 
uygun öğrenme yöntem ve metotlarını seçer, öğrenme sürecindeki gelişimini takip ederek 
bunları değerlendirir (Holec, 1981). Bahsedilen bu beceriler de zaman içerisinde öğrenillir.  
Özerk öğrenci, öğretmen tarafından gelen uyarıcılara basit bir şekilde tepki veren bir 
mekanizma olmaktan ziyade; öğrenme sürecinde aktif olarak rol alan, fikirler üreten ve 
kendine fırsatlar oluşturan kişidir (Boud, 1988; Knowles, 1975; Kohonen, 1992). 
Littlewood özerk bireyi, eylemlerini kontrol eden kararlarını alma ve uygulama konusunda 
hür iradeye sahip olan kişi olarak tanımlar ve özerk öğrencinin sahip olması gereken 
özellikleri yansıtan bir model geliştirmiştir (Littlewood, 1996). Söz konusu model Şekil 
2’de gösterilmektedir.  
 
 









Littlewood’a  (1996) göre özerk öğrenci, yeti ve istek olmak üzere iki özelliğe sahiptir. Bu 
özellikler de kendi içerisinde iki gruba ayrılır. Littlewood (1996), yetinin bilgi ve beceriden 
meydana gelirken; isteğin motivasyon ve güven öğelerinden oluştuğunu belirtir.  
Şekil 2’ye bakıldığında bu sistemdeki tüm ögelerin etkin olarak çalışması, birbiriyle eş 
zamanlı çalışmasını gerekli kılar. Bilgi ve beceriler öğrenilmesi gerekirken; isteği doğuran 
motivasyon ve güven, özerk öğrenmenin teşvik edildiği bir ortamı gerekli kılar 
(Littlewood, 1996). Omaggio ise özerk öğrenciyi yabancı dil öğrenimi açısından 
tanımlayarak bazı nitelikleri belirlemiştir. Söz konusu nitelikler şu şekilde sıralanabilir 
(Omaggio, 1978): 
 Özerk öğrenciler, öğrenme stil ve stratejilerine karşı iç görüye sahiplerdir. 
 Söz konusu öğrenme sorumluluğuna karşı etkin bir yaklaşım gösterirler. 
 Risk alma konusunda isteklilerdir (her pahasına hedef dilde iletişim kurmaya çalışır). 
 İyi tahmincilerdir. 
 İçerik kadar yapıya da önem verirler; yani uygunluğun yanında yapının doğruluğuna 
da önem verirler. 
 Hedef dili ayrı bir referans sistemi içerisinde geliştirme ve uygun olmayan hipotez ve 
kuralları tekrar gözden geçirme ya da iptal etme konusunda isteklidirler. 
 Hedef dile karşı hoşgörülü ve girişken bir yaklaşım gösterirler. 
 Yabancı dil öğrenmede özerk bir öğrencinin sahip olması beklenen özellikler göz önüne 
alındığında, bu tür öğrencilerin hedef dili öğrenme işinde her şeye rağmen kendilerini 
öğrenme işine adapte ettikleri görülür (Genç, 2015). Söz konusu öğrenciler, öğrenme 
işinde amaca yönelik her türlü riski almaya, girişimde bulunmaya, öğrenme stratejilerini 
geliştirmeye ve işe yaramayan stratejileri iptal etmeye, hedef dili öğrenmede kendisini en 
sorumlu kişi olarak görmeye karşı isteklidirler (Chan, Spratt ve Humphreys, 2002). Bu 
şekilde, yabancı dil konusunda özerk öğrenme yetilerini geliştiren birey, hedef dili 
kolaylıkla öğrenebilecek ve bireyin kendisine olan öz-güveni ve öz-saygısı da artacaktır 
(Genç, 2015). Dolayısıyla, ileride farklı bir dili öğrenme konusunda da yeterli motivasyon 
ve öz- yeterlik algısına sahip olabilecektir (Doody, 1998). İster dil alanında ister başka bir 
alanda olsun özerk öğrenen birey; öğrenme işinde pasif olmayan, çevresiyle etkileşimi 
sonunda hür iradesiyle öğrenmenin gerçekleşmesini sağlayan ve öğrenme sürecini kontrol 
altında tutan kişidir (Meyer, 2001).  
20 
 
Araştırmacıların çoğu (Ponton, 1999; Ponton ve Carr, 1999, 2000; Ponton, Derrick ve 
Carr, 2005; Ponton ve Rhea, 2006), hür iradeye karşı bakış açısından yola çıkarak özerk 
öğrenmeyi kavramsallaştırmıştır. Bu bağlamda; özerk öğrenme kavramı, öğrenmede istek 
(Meyer, 2001) beceriklilik (Carr, 1999), girişimcilik (Ponton, 1999) ve ısrar unsurlarını 
içeren çabasal ögelerle bireyin kasıtlı olarak ortaya koyduğu kişisel psikolojik bir sendrom 
olarak tanımlanabilir. Fisher (2004); istek, beceriklilik, girişim ve ısrar gibi bu dört ögeyi 
özerk bir öğrencide bulunması gereken nitelikler olarak yorumlamış ve özerk öğrencinin 
çift yönlü çabasal ögeleri olarak adlandırmıştır. Özerk öğrencinin çift yönlü çabasal ögeleri 










Şekil 3. Özerk öğrecinin çift yönlü çabasal ögeleri (fisher, 2004); akt. Yurdakul (2015) 
 
Bu tanımlamaya ek olarak Şekil 3’te görüldüğü gibi özerk öğrenmenin dört temel ögeden 
oluştuğu söylenebilir. Bunlar: öğrenmede isteklilik, öğrenmeye karşı ısrarcı olma, öğrenme 
konusunda yeterlilik (beceriklik) ve öğrenmede girişimci ruha sahip olmadır (Yurdakul, 
2015). Confessore (1992), öğrencinin öz-yönetimli öğrenmenin içerisinde yer alma ön 
koşulunun bu dört niteliğe sahip olmasını gerektirdiğini belirtmiştir. 
2.1.4.1. Girişim 
Öğrenende güçlü bir özerklik hissi uyanması adına bireyin özünde bulunan girişimcilik 
(Bandura, 1986) inancına sahip olması gerekir ve girişim mevcut duruma karşı koyma 







































güçlüklerin üstesinden gelme gayreti, problem çözmede aktif katılım ve öz-başlatmalılık 
gibi davranışları içeren bir davranış sendromu olarak tanımlar. 
 Bireyde öz-yeterlilik inancının yüksek olması, öğrenmeyle ilgili olarak girişim durumunu 
etkilemektedir. Bandura (2000), öz-yeterlilik duygusuna sahip olan çalışanların mesleki 
gelişimlerinde daha üst düzey girişimde bulunma davranışı gösterdiklerini ve çalışma 
sürecini iyileştirmelerine fırsat veren fikirleri ürettiklerini savunmaktadır. Ponton ise 
esasen iş dünyasında kişisel girişim üzerine yapılmış bir araştırmadan yararlanarak 
yetişkinlerin özerk öğrenmesindeki girişimleriyle ilgili davranışsal niyetlerini ölçmek 
amacıyla bir araç geliştirmiştir. Bu araç girişimcilikle ilgili beş davranış amacını 
ölçmektedir  (Ponton, 1999).   
Bunlar: 
 Hedef yönelimi, 
 Eylem yönelimi, 
 Güçlüklerin üstesinden gelmede ısrar, 
 Problem çözmede aktif yaklaşım, 
 Öz-başlatmalılıktır. 
Hedef yönelimi, öğrenme hedeflerinin oluşturulmasına ve başarı yönelimli olarak 
çalışmaya işaret eder (Ponton, 1999). Eylem yönelimi, birinin gelip çözüm stratejieri 
geliştirmesini beklemenin aksine; bir niyetin öğrenme işine dönüşmesi amacıyla 
güçlüklerin üstesinden gelmede ısrarcı olma, engellere rağmen öğrenmenin peşinden 
gitme; problem çözmede aktif yaklaşım segileme ve zorluklarla mücadele etmede bizzat 
çözüm stratejileri geliştirme olarak yorumlanabilir. Son olarak öz-başlatmalılık ise 
öğrenme etkinlikleri ve ilgili süreçleri kendi kendine başlatabilme (hedef belirleme, 
planlama vb.) durumuna işaret eder (Ponton, 1999). 
2.1.4.2. Israr 
Öğrenmede ısrarlı olma sebat etmekle aynı anlamı taşımaktadır. Dolayısıyla sebat, 
öğrenme sürecinde başarının devamlılığını sağlayan bir anahtarıdır ve engellere 
bakılmaksızın daimi olarak öğrenmeyle ilgili olmaktır  (Ponton, 1999). Confessore’e 




Öğrenmede ısrarlı olma, engellere, aksaklıklara ve hedeflerin zorluklarına rağmen ilgili 
hedefe ulaşmada bireyin hedefe odaklı kalması için gerekli olan çaba ve azmini 
sürdürmesini sağlayan istemli bir davranıştır (Derrick, 2000). Derrick (2000), ısrarı 
engellere veya rakip hedeflere rağmen eylemde devamlılık gösterme davranışı olarak 
yorumlar. Derrick’in tanımladığı bu davranışın özellikleri ise istek, öz-düzenleme ve hedef 
yönelimliliktir. Derrick (2000), davranışın çabasal unsurlarından olan ısrar davranışını ve 
özerk öğrenmeyle ilgisini anlamada kuramsal bir bakış açısını geliştirmiştir. Israrla ilgili üç 
önemli davranış şekli olan istek, öz-düzenleme ve hedef yönelimliliğini inceleyen ‘Öğrenci 
Israr Envanterini’ geliştirmiştir. Ayrıca Derrick (2000), öz-yönetimli bireylerin öğrenme 
yaşantılarında başarıya erişmek adına kullandıkları ısrarın istemli kontrolle ilgisi olduğunu 
da belirtir. İstem; çabada herhangi bir düzelme hissedildiği noktada iç hedeflerin içe dönük 
yansıtılmasını ve sürdürülmesini gerekli kılar (Corno, 1994). 
İstem kavramı, bireyin öğrenme amaçları ile bireyin öğrenme girişimleri arasında bağ 
kuran bir enerjidir. İstem; öğrencinin bilgisi, motivasyonu ve duyguları konusunda 
öğrenciyi yönlendirip bunları kontrol altına almasını sağlar (Derrick, 2000). Derrick 
(2000); öğrenmede ısrarlı olma ile ilgili davranışları anlama yolu incelenirse, öğrenme 
işinde bazı bireylerin diğerlerine oranla daha çok başarılı olmasının altında yatan sebebin 
daha iyi anlaşılabileceğini savunmuştur. Bu görüşe paralel olarak, eğitimde öğrencilerde 
motivasyonun olması başarıyı sağlamada yeterli bir etmen değildir (Corno, 1994). Zira 
motivasyonu yüksek bir öğrenci derste zorluklarla karşılaştığında motivasyonu düşebilir ve 
dersi başarma konusunda ısrarlı olmaktan kaçınabilir. Aynı şekilde bir öğretmenin de 
öğrenme güçlüğü çeken bir öğrenciye bir kazanım edindirme konusunda motivasyonu 
yüksekse; ancak ısrarlı olma ve bu konuda zorluklara meydan okuma gücü düşükse söz 
konusu öğretmenin bu amacına ulaşması mümkün değildir. Dolayısıyla, ısrar; hem 
öğrenme hem de öğretme işinde önemli bir unsurdur diyebiliriz. Israr, aynı zamanda 
bireyin özerk öğrenme sürecinde başarılı olması adına gerekli davranış üzerinde öz-
düzenleme yapma imkânı sağlar (Derrick, 2000).  
2.1.4.3. İstek 
Pittenger ve Gooding (1971), ister resmi ister gayri resmi olsun motivasyonun bireyin ileri 
düzey öğrenme sürecine katılım isteği esasına dayandığını belirtir. Motivasyonun niteliği 
ve öğrencinin üst düzey performansı (Wedman ve Graham, 1998) çevrede değil; her 
bireyin kendi özünde saklıdır. Dolayısıyla, her bireyin ortaya çıkarmak zorunda olduğu ve 
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çevreden büyük oranda etkilenebilen bu içsel isteği, özgeçmişini ve alışkanlıklarını bilmesi 
önemlidir (Pittenger ve Gooding, 1971). 
Meyer (2001) isteği, bireyin belirlediği amacının temelini oluşturan ve bunu bireyin 
gücüyle ilişkilendiren sezgisel bir dürtü olarak tanımlamış ve isteği öğrenci özerkliğinde 
bir öncül olarak ele almıştır. Meyer’in çalışmalarında, dürtüye istek olarak yer verdiği de 
görülür. Ona göre istek, üç faktörlü bir yapıdadır. Bunlar koşul ve ifadeyi kapsayan temel 
özgürlükler; grup kimliği, gelişim ve dengeyi oluşturan güç yönetimi ve temel iletişim 
becerileri ile değişim davranışlarını oluşturan değişim becerileridir. Meyer’e (2001) göre 
koşullar; yaşam veya evrendeki yerimizle ilgili aileden edinilen algılara işaret eder. İfade 
ise bireyin duygularını anlaşılabilir yapma yeteneğini simgeler. Grup kimliği, bireyin 
toplum içinde veya ailede itibar gören biri olabilmesi için ailenin bireyin yetenek 
gelişimine saygı duyması ve yeteneklerini desteklemesi boyutuyla ilgilidir. Gelişim ve 
denge; yaşamımıza düzen sağlama, zorluklarla güçlenme ve yaşam çizgisini doğru olarak 
belirleme becerisine işaret eder. İletişim ise fikir ve duyguların yerinde paylaşımının 
olumlu bir çevre oluşturma becerisine işaret eder. Değişim becerilerine gelince, bu 
beceriler de ortaya çıkan durumlara kasıtlı olarak doğru tepkiler verme yetisidir ( Meyer, 
2001).  
Maslow (1954), esaslı bir motivasyon kuramının motivasyonun devamlılık gösteren, 
karmaşık ve neredeyse her organizmik yapının evrensel bir özellik taşıdığı varsayımı 
üzerine dayanması gerektiğini belirtmiştir. İhtiyaç, Maslow’un motivasyon kuramında 
önemli bir kavramdır. Maslow, ihtiyaç kavramını çoğu kez dürtü ile eş anlamlı olarak 
kullanmıştır. İsteklerimizin de bir bakıma ihtiyaçtan ortaya çıktığı söylenebilir (Maslow, 
1971). Üniversiteden mezun olmuş, evlenmiş; ancak çalışmayan bir bayan süreç içerisinde 
maddi anlamda ekonomik bir ihtiyaç hisseder. Bu ihtiyaç nedeniyle de doğal olarak bir işte 
çalışma isteği gelişir. Dolayısıyla, ihtiyaçların karşılanması amacıyla bireylerde içten gelen 
bir güç olan istek oluşur (Maslow, 1954). 
2.1.4.4. Beceriklilik 
Beceriklilik, bireyin öğrenim ve eğilimine bağlı olarak bir işin üstesinden gelebilme ve 
hedeflere uygun olarak sonuç elde edebilme yetisidir. Beceriklilik de istek, girişim ve ısrar 
gibi özerk öğrenmeyle ilgili çabasal ögelerden biridir. Carr (1999); becerikliliği, özerk 
öğrenme için gerekli olan öz-denetim becerilerinin davranışsal sendromu olarak 
tanımlamıştır. Bunlar, öğrenmeyi diğer şeylerden öncelikli görmek, diğer etkinliklerle 
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uyuşmazlık yaşadığında öğrenme yararına tercihlerde bulunmak, şimdilerde alınan 
öğrenmenin gelecekteki faydasını gözetmek ve problem çözmedir (planlama, alternatifleri 
değerlendirme ve sonuçları yordama) (Carr, 1999).  
Rosenbaum (1980); genel öğrenilmiş becerikliliği, bireyin genel yapısıyla başa çıkması ya 
da hedef bir davranışın sorunsuz bir şekilde yerine getirilmesini engelleyen günlük 
yaşamdaki içsel stresle başa çıkma konusunda davranışsal öz-denetim yöntemlerini 
kazanma yetisi olarak yorumlar. Ayrıca, genel öğrenilmiş becerikliliği dört kısıma 
ayırmıştır. Bunlar; içsel konuşmanın olumlu yöndeki kullanımı, problem çözme becerileri, 
ani doyumları erteleme becerisi ve öz-denetim davranışının ortaya çıkardığı istek ve 
çabadır (Rosenbaum, 1989). 
Rosenbaum (1990), davranışların hepsinin hedef yöneltimli olduğunu savunur ve ona göre 
bireyin iç stres ve engeller karşısında başarılı bir şekilde hedefleri elde etmesi, o bireyin 
öz-denetim davranışını eyleme sokması gerekliliğinden kaynaklanır. Beceriklilik oranı 
yüksek olan bireylerin düzenli olarak spor yapma (Kennett, Worth ve Forbes, 2009), diyete 
harfiyen uyma (Kennett ve Ackerman, 1995) ve ideal kiloda kalabilme gibi sağlıklı 
davranış değişikliklerini sürdürmelerinin yanında, sigarayı bırakma gibi sağlıksız ve 
istenmeyen davranışları (Rosenbaum, 1989) değiştirme hususunda öğrenilmiş beceriklilik 
yetisi sınırlı olan bireylere oranla da daha başarılı oldukları gözlemlenmiştir. Bu gözleme 
paralel olarak, Littlewood (1999) da çocukta beceriklilik gelişiminin çocuğu hayattaki 
fırtınaları atlatma becerisiyle donattığını,  seçenekler oluşturmada özgüven sağladığını ve 
çocuğa etrafındaki dünyanın aktif katılımcısı olabilmeyi öğrettiğini vurgular. Benzer 
şekilde eğitimde de bir derse karşı öğrencilere beceri kazanma fırsatları oluşturulduğunda, 
söz konusu öğrencilerin öz-güvenleri artar; dersle ilgili öz-denetim duyguları gelişir ve 
öğrenciler dersin zorluğuyla ilgili içsel stres ve dışsal baskılara karşı durarak kendi 
öğrenmeleriyle ilgili özerklik kazanırlar (Littlewood, 1999). 
2.1.5. Özerk öğrenme ortamları 
2.1.5.1. Okulda özerk öğrenme çevresi  
İnsanlığın öğrenme ihtiyacının ortaya çıkması, insanlığın var oluşuyla paraleldir. Paleolitik 
Çağ’daki (Yontma Taş Devri) insanlara bakıldığında, besin üretmeyi bilmeyen bu insanlar 
sadece çevrelerinde bulunan yabani ot, meyve, bitki kökleri ile hayvanları yiyerek 
beslenmişlerdir. Zorlu iklim çeşitleri ve değişen koşullar nedeniyle yeni besin kaynaklarını 
bulma ve barınma ihtiyaçlarını karşılama konusunda söz konusu insanlar öğrenme 
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eylemini hayvanları izleyerek sosyal gözlem yoluyla elde etmişlerdir (Haviland, 1994). 
Sonraları ise bu öğrendiklerini başka durum ve koşullara uyarlayıp kendi kendilerine 
çözüm yolları üreterek ürettikleri bu çözümlerin olumlu ya da olumsuz bağlamda sonucunu 
görerek kısmen de olsa özerk öğrenmeye adım atmışlardır. 
 Anlaşıldığı üzere ilk çağlarda öğrenme işi çok fazla zahmetli bir iş gibi görünmezken 
rekabetçi ve değişen günümüzde öğrenme işi öğrenci açısından karmaşık hale 
gelebilmektedir. Böyle bir çevrede öğretmen açısından bakıldığında öğretmek de kolay bir 
iş değildir, öğretmenler geçmişe göre bugün sınıf içerisinde daha fazla sorumluluğa 
sahiplerdir (Darling ve Hammond, 2000). Dolayısıyla, öğretmenler özerk öğrenmeyi 
sağlamak için sınıf içerisinde belirli koşulları oluşturarak öğrenme işini 
kolaylaştırabilmelidir (Little, 1995). 
 Bireyin ister akademik ister çalışma hayatında isterse sosyal ilişkilerinde olsun yaşam 
boyu ihtiyaç duyacağı bir özellik olan özerkliğin en iyi sınıf ortamlarında geliştiği 
söylenebilir (Benson, 2011). Nunan (1997), özerkliği teşvik etmede sınıf ortamından 
yararlanmanın en etkili çözüm olduğunu belirtmiş ve özerkliğin beş basamağından 
bahsetmiştir. Ona göre öğrenme sürecinde öğrenci bu beş basamaktaki öğrenme 
görevleriyle bütünleşir ve özerkliğe doğru ilerler. Beş basamak ve ilgili örnekler Tablo 

















Özerklik Uygulama Basamakları (Nunan, 2000) 
 
  
Özerk öğrenme ortamlarında hedefler ve hedefleri belirleme önemli bir yere sahiptir. 
Bereiter ve Scardamalia (2003), hedeflerin öğrenmenin rastgele olmasından ziyade amaca 
yönelik gerçekleşmesinde kilit rol oynadığını belirtmiştir. Dolayısıyla, öğretmenler 
öğrencilerinin daha amaçlı olmaları için öncelikle kendileri öğrencilere model olmalı ve 
onlara amaçlı olma davranışını yansıtmalıdır. Aynı şekilde Little (1995) da özerk 
öğrenmede başarıya erişmek için bu yönde bir ihtiyaç hissetmeyen bir öğretmenin sınıfta 
özerk öğrenmenin gelişimi adına beklenti içerisine girmesinin mantıksız olduğunu 
belirtmiştir. Öğretmenlerin öğrenmede başarılı yetişkinler olmalarını sağlamak için yaşam 
boyu öğrenmede önemli kavramlar olan amaçları destekleme ve gelişimini sağlamak bir 
önceliktir (Chapman, Gaff, Toomey ve Aspin, 2005). 
 Özerk öğrenme; bireyin kendi kendine yalnız bir şekilde öğrenmesi demek değil, 
çevresiyle etkileşimde bulunarak kendi öğrenmesinde sorumluluk sahibi olabilmesidir 
(Littlewood, 1999). Bu açıdan bakıldığında, işbirlikçi öğrenmeyi de içeren özerk öğrenme 
ortamları ve özerklik algılamaları her kültürün sınıf ortamlarında farklılık gösterebilir 
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pedagojik materyaller ile bu 
materyallerin içerikleri hakkında 
farkında olmaları sağlanır. 
Öğrenciler, pedagojik 
sorumlulukların strateji 
çıkarımları ile öğrenme strateji 
ve yöntemlerini belirler. 
2. Katılım 
Öğrenciler, sunulan bir dizi 
alternatiften kendi amaçlarını 
seçmede aktif katılımcıdır. 
Öğrenciler, bir dizi seçenek 
arasından tercihte bulunur. 
3. Dahiliyet 
Öğrenciler, hedefleri düzenleme 
ve uyarlama ile öğrenme program 
içeriğine dahil olurlar. 
Öğrenciler, görevler üzerinde 
düzenleme ve uyarlama yapar. 
4. Üretme/Yaratıcılık 






Öğrenciler, sınıf ötesine gider ve 
sınıf içinde öğrendikleriyle sınıf 
ötesindeki dünya arasında bağ 
kurar. 




(Benson, 2011). Ponton (1999) yaptığı bir çalışmasında, Vietnamda işbirlikçi öğrenme ve 
paralelinde özerk öğrenmeyi uygulayan öğretmenlerin bu alanda başarısız olduklarını 
belirtmiştir; çünkü öğretmenler işbirlikçi öğrenmenin gerektirdiği bir özellik olan 
öğretmenin sınıftaki yardımcı ve yönlendirici rolünü benimseyememişlerdir. Öğrencilerin 
öğrenme amaçları da sınavdan geçme, ödül alma, kabul görme gibi dış motivasyon 
kaynakları olduğundan öğretmen merkezli bu eğitime alışmışlardır (Hepburn, 1983). Aynı 
şekilde Türkiye’de de eskiden süregelen bir eğitim anlayışıyla öğrenciler, bilgiyi 
öğretmenlerden hazır bir şekilde almaya çalışan, öğrenme sürecine değil; öğrenme 
çıktısına (başarı notu) odaklanan bir tavır sergiledikleri için özerk öğrenme tam anlamıyla 
gelişememektedir. Bu durum belki de bu kültürlerin yapı olarak otoriter, kollayıcı bir tavır 
sergilemelerinden kaynaklanabilmektedir (Iyengar ve DeVoe, 2003). Bununla birlikte; 
diğer Avrupa ülkeleri ve Amerika gibi çocuklarına küçük yaşlarda sorumluluk veren, 
kontrolcü olmayan bir yaklaşım tarzı edinen ülkelerde, çocuklar okul ortamlarında özerk 
olarak hareket etmek isteyen, bilgiye araştırarak ulaşan, öğretmenden sadece yönlendirme 
ve kolaylaştırıcı bir otorite olarak destek alan bireyler olarak karşımıza çıkmaktadır (Ryan 
ve Deci, 2003).  
Özerkliğe yabancı dil öğrenme açısından bakıldığındaysa, bireylerin geliştirilmesi gereken 
özerklik özelliklerine sahip olması dil ediniminde önemli bir rol oynamaktadır 
(Üstünlüoğlu, 2009). Şekil 4’ te dil ediniminde bireylerin sahip olması gereken niteliklerle 
ilgili olarak yabancı dil ediniminde özerklik öğe ve alanları verilmiştir. 
 
Şekil 4. Yabancı dil öğreniminde özerklik öge ve alanları (Littlewood, 1996) 
İstek Yetenek 
Tercihte bulunma ve tercihleri 
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Şekil 4’ ün temeli “istek” ve “yetenek” üzerine kuruludur. Littlewood'a (1996)  göre bunlar 
özerkliğin iki ana bileşenidir: özerk öğrenmenin gerçekleşmesi için her ikisi de gereklidir. 
İstek, öğrenme psikolojisiyle yakından ilgilidir; özellikle öğrencinin sorumluluğunu 
almaya istekli olması için hem motivasyon hem de güven gereklidir. Yetenek ise öğrenme 
sürecinin daha çok uygulamaya dönük yönleriyle ilgilidir, çünkü karar verme ve hedeflere 
ulaşma süreci ve becerileri hakkında bilgi gerektirir.  Buna istinaden, birey bağımsız tercih 
yapmada yeteneğe sahip olabilir; ancak gereken isteğe sahip olmayabilir; çünkü bu tür bir 
davranışın onun belirli bir durumdaki rolüne uymadığı düşünülecektir (Meyer, 2001). Bu 
durumun aksine, birey isteğe sahip olabilir; ancak yeterli beceriye sahip olmayabilir (Carr, 
1999). Bu örnekler sınıf ortamında öğretmenler tarafından çoğu kez fark edilmektedir. 
Bazı öğrenciler bir derste başarılı olma güdüsüne sahiptir ve dolayısıyla, bu hedeflerine 
ulaşabilmek için çok çabalar ve ekstra çalışmalar yapar; ancak sonuç istedikleri gibi 
gelişmez; çünkü bu alanda yeterli kapasite ya da bilişsel ve fiziksel yeteneğe sahip 
değildirler ya da bir öğrenci bir alanda gerekli bilişsel ve fiziksel yeteneğe sahip olsa da 
öğrencinin içsel motivasyonuyla beslenen bir isteği yoksa o dersi başarmada dışsal 
motivasyon kaynaklarıyla harekete geçemeyebilir. Sonuç olarak, bir hedefin 
başarılmasında hem istek hem de yetenek gerekir (Carr, 1999).  Yetenek ve istek de kendi 
içlerinde iki alt unsura dayanır, bunlar: Yetenek, karar almayı sağlayan bilgi ve daha uygun 
görünen tercihlerin uygulanması konusunda gereken beceriye dayanırken; istek, hem 
motivasyon hem de karar verilen tercihin sorumluluğunu alma konusunda güvene dayanır 
(Littlewood, 1996). Bireyin özerk olarak davranabilmesi (öğrenmek, karar almak, belirli 
bir davranışı sergilemek vb.)  bu dört temel unsura sahip olmasıyla ilişkilendirilir ve bu 
dört unsur da kendi aralarında birbirleriyle etkileşim gösterir. Örneğin bir öğrenci bir 
alanla ilgili ne kadar bilgi ve beceriye sahipse o alanda özerk olarak başarıya ulaşması 
istendiğinde kendinde bir o kadar özgüven hissedecektir (Littlewood, 1999).  
Şekil 4.’ün diğer yarısı ise üç özerklik alanını gösterir: 
İletişimci olarak özerklik - bu alan, dilin yaratıcı kullanımı ve etkili iletişim için 
stratejilerin kullanımı ile ilgilidir; 
 Öğrenci olarak özerklik - bu alan bağımsız olarak çalışabilme yeteneği ve öğrenme 
sürecinde uygun stratejilerin kullanımı ile ilgilidir;  
 Bir birey olarak özerklik - son olarak, bu alan bireysel olarak hedeflerin etkili bir 
şekilde ifade edilmesine ve sınıf dışında öğrenme için kişiselleştirilmiş bağlamlar 
oluşturma yeteneğine bağlıdır. Söz konusu üç özerklik alanı da bu sistemde tek başına 
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ayakta duramaz; özerkliğin sağlanması bu üç alanın etkileşimine ve birlikte gelişim 
göstermesine bağlıdır (Littlewood, 1996). 
Öğrencinin çalışması üzerinde kontrol sağlaması yeni çıkan bir kavram değildir; 
Benson’un da değindiği gibi öğrencilere sınıf ortamında öğrenme konuları direkt anlatılsa 
da öğrenciler öğrenmelerinde yine de bir derece kontrole sahiptir (Benson 2011). Bu 
durum öğrencinin bir görevi seçtiğinde ya da seçmediğinde belli olur. Ayrıca Little (1995), 
Nunan (1997) ve Benson (2011) girişimde bulunma, öz-değerlendirme ve sorumlulukları 
düzenleme gibi özerkliğe ait özelliklerin özellikle iyi öğrencilerin yer aldığı sınıflarda 
görüldüğünü belirtmiştir. Bu tabii özellikler sadece sınıfta olur ve geliştirilmezse, o zaman 
özerk bir sınıftan bahsetmek mümkün olamaz; çünkü özerk bir sınıfta bu özellikler edinilir 
ve geliştirilir. Benson (1994) dil öğrenmede özerklik oluşturma konusunda mevcut 
özerklik tohumunun büyütülmesi gerekliliğini şu şekilde açıklar: 
 
 Biz gözlemliyoruz ki pek çok öğrenme durumlarında insanlar kendi 
öğrenmelerini başlatır ve yürütür, önceliklerini listeler ve öğrenmelerini 
etkileyen psikolojik etkenleri kontrol altına alma konusunda mücadele eder. 
Öğrenmeyi denetlemede bağımsız çabalar başarı ve sürdürülebilirliği 
sağlamadığından bu, öğrencilerin esasen özerk olduğu anlamına gelmez. 
Özerklik bireyin zaman zaman öz-öğrenmesini kontrol etmesi demek değil; 
ayrıca öz-kararlılık gösteren amaç ve hedefler açısından bu kontrol 
mekanizmasını sistemli ve etkili bir şekilde yerine getirme kapasitesidir  (1994, 
s.14). 
 
Özerkliği destekleme, öğrenciyi kendi öğrenme tarzıyla baş başa bırakmak demek değil; 
onlara sahip oldukları kapasiteleri genişletmek ve sistemleştirmede yardımcı olma ve 
rehberlik etme sürecidir (Benson, 2011 ). İyi öğrencilerin yer aldığı sınıflarda özerk 
öğrenme çoktan mevcut olsa da akademik başarısı düşük olan sınıflarda özerklik 
olmayacak anlamına gelmez. Tam aksine, özerklik zayıf öğrenciler için daha önemlidir 
(Lacey, 2007). Dam (Dam ve Legenhausen, 1996) ve Lacey (2007) çalışmalarında önceki 
öğrenmelerinde stres ve kaygı yaratan konularda süreç içerisinde öz-güven ve deneyim 
kazandıkları için dil öğrenme ve öğretmede özerkliğin özellikle akademik başarısı düşük 
olanlar için önemli olduğu ortaya çıkmıştır. 
 Maslow (1971), özerkliğe psikolojik bir bakış açısıyla yaklaşır ve bağımlılıktan özerkliğe 
geçiş sürecinde her insanın doyurulması gereken temel ihtiyaçları olduğunu yineler. Bu 
ihtiyaçlar ancak bireyin konuşma özgürlüğü olduğunda, başkalarına zarar vermediği ölçüde 
dilediğini yaptığında, kendini ifade ettiğinde, bilgiyi sorgulayıp araştırdığında, kendini, 
adaleti, dürüstlüğü ve grup içindeki düzeni savunduğunda doyurulabilir (Maslow, 1954). 
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Gizlilik, kınama, dürüst olmama ve iletişim engeli, bireylerin temel ihtiyaçlarını karşılama 
yeteneğini engeller. Hayatta kalma, güvenlik ve emniyet, aidiyet/sevgi ile kendine ve 
diğerlerine saygı, esasen kasıtlı olmayan motive edicilerdir. Kendini gerçekleştirme 
yetisine doğru yönelim, atalarımızın özgürlüğü algılaması ile aile ve hayatımızda önem arz 
eden kişilerin temel ihtiyaçlarımızı hayatımızda mümkün olduğunca erken sağlama 
konusunda ekip halinde çalışmasıyla belirlenir ve neticesinde bu durum ihtiyaçlarımızı 
nasıl sağlayacağımızı anlama imkânı verebilir (Maslow, 1971). Birey bu ihtiyaç 
alanlarında yeterince doymuş ise bilişsel ihtiyaçlar ön plana çıkar (Maslow, 1954). Etkin 
olarak tamamen özerk olma yetisi bağımsızlığın, bağımsızlığı doğuran ihtiyaçların 
sağlanmasıyla kazanılır (Maslow, 1971). 
 Özerklik bireyin kendini gerçekleştirme basamağında hissettiği bir ihtiyaçtır (Holec, 
1981). Söz konusu özerklik ihtiyacı tercihler karşısında hissedilen denetim ve özgürlük 
duygusu ile çevre üzerinde etkin olma durumu olarak tanımlanabilir (Holec, 1981). 
Öğrencinin güdülenmesiyle ilgili kuramlardan öz-belirleme (özerk benlik yönetimi) 
kuramına (ÖBK) göre özerklik, yetkinlik ve sosyal ilişki gereksiniminin giderilmesi ile 
ilgili temel psikolojik ihtiyaçlardandır (Filak ve Sheldon, 2008;  Ryan ve Deci, 2000). 
Eğitim ortamında, öğretmenlerin motive edici tutumları baskıcı/kontrolcü ya da özerkliği 
destekleyeci olarak yorumlanır (Reeve, 2002, 2009) ÖBK’ı, özerkliğin desteklendiği 
ortamların içsel motivasyon düzeyini artırırken kontrollü/baskıcı öğrenme ortamlarının 
öğrenme kaygısı oluşturduğunu savunur. (Black ve Deci, 2000).  
Özerklik destekli ortamlar, öğrencilerin akademik değerleri tamamen içselleştirip adaptif 
düzenleme tarzını benimseme şeklini belirler  (Reeve, 2002; Ryan ve Deci, 2002). Okul 
ortamında bu içselleştirme süreci akademik başarı ve okuldan mezun olma gibi akademik 
değerlerin benimsenme sürecini kapsamaktadır (Otis, Grouzet ve Pelletier, 2005; Walls ve 
Little, 2005). Öğretim sürecinde öğretmenlerin özerkliği destekleyen güdüleme biçimleri,  
öğrencilerin öğrenme katılımlarını daha çok artırmaktadır (Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve 
Barch, 2004). Özerklik desteği; öğretmenin, öğrencilerin bakış açılarına değer verip 
onların öğrenme etkinliklerine katılımlarını sağlama derecesi olarak ifade edilebilir. 
(Stefanou, Perencevich, Dicinto ve Turner, 2004). Özerklik desteği ayrıca öğrencilerin 
ortaya koydukları sonuçları önemli bularak içselleştirmelerine imkân sağlamaktır  (Reeve, 




Özerklik destekli ortamların içsel güdülenmenin devamını ya da artışını sağladığı, bireyin 
öğrenmesinde kendinde sorumluluk duygusunu uyandırdığı; buna karşın kontrollü/baskıcı 
ortamların içsel güdülenme düzeyini azalttığı ve içselleştirmeye ket vurduğu belirtilir 
(Black ve Deci, 2000; Deci ve Ryan, 1985; Deci, Schwartz, Sheinman ve Ryan, 1981; 
Reeve ve Jang, 2006; Tardif, 1992). Baskıcı/otoriter ortamların öğrencinin içsel 
motivasyon ve özerklik duygusuna ket vurduğu söylenebilir (Reeve, 2002; Reeve ve Jang, 
2006; Vallerand, Fortier ve Guay, 1997). Bu şekildeki bir düzenlemede yer alan öğrenciler, 
öğrenme çıktılarında daha az denetim sahibi olduklarını hissederler.  Ayrıca bu öğrenciler 
düşük akademik başarı düzeylerine sahiptir ve akademik açıdan risk taşımaktadırlar (Ryan, 
Connell ve Grolnick, 1992).  
 Öğretmenler öğrencilere özerklik konusunda rehber rolü üstlendiklerinde öğrenciler, 
anlamlı seçimler yapma konusunda gerekli donanıma sahip olduklarını ve bunları doğru bir 
biçimde kullanabileceklerini, hür iradeleriyle aldıkları kararlara paralel bir yaşama sahip 
olacaklarını yordarlar ve bilirler (Reeve ve Halusic, 2009). Buna karşın; öğretmen 
denetiminin olduğu bir ortamda öğrenci, stres ve kaygıya mağruz kalır ve söyleneni yapma 
konusunda bir baskı hisseder (Williams, Saizow, Ross ve Deci, 1997). Stres ve baskı 
halinde ders etkinlikleri öğrencilere zevkli gelmemektedir (Ciani, Middleton, Summers ve 
Sheldon, 2010). Öğretmenlerin yönergeler ileten, otoriter ve baskıcı nitelik taşıyan 
tavırları, özerklik desteğine ters düşmektedir (Black ve Deci, 2000). Oysa özerklik desteği 
sunan eğitimin temel amacı, bireydeki içsel güdülenme kaynaklarını açığa çıkarıp bunları 
beslemek ve geliştirmektir (Reeve ve Halusic, 2009). 
 Özerkliği destekleyen öğretmen davranışları, öğrenci katılımını artırır (Reeve ve diğerleri, 
2004). Özerkliğin desteklendiği ortamlarda davranışsal ve duyuşsal katılımda artış, daha 
çok iç yöneltimli düzenleme tarzı gibi olumlu sonuçlar mevcuttur (Grolnick ve Ryan, 
1987; Ryan ve Connell, 1989; Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon ve Deci, 2004). 
Reeve, Bolt ve Cai (1999), öğrenci özerkliğini destekleyen öğretmenlerin öğrenciyle 
etkileşim halinde, uyumlu (dinlemeye zaman ayırma) esnek (öğrencilerine kendi 
kendilerine çalışmaları için olanak sağlama) ve ilgileri doğrultusunda öğrencileri motive 
eden (içsel motivasyonu destekleme) bireyler olduğunu savunurlar. Ayrıca, öğrenci 
özerkliğini destekleyen öğretmenlerin öğrenciyi merkeze alan karşılıklı konuşma 
yaklaşımlarını, güdümsüz konuşmaları (emir vermek yerine sorular yöneltme) ve öğrenci 




Özerkliği destekleyen öğretmenler, öğrencilerin ihtiyaçlarını, ilgilerini, seçimlerini ve 
değerlerini ortaya çıkarıp besleyen ve onların içsel güdülenmelerini sağlamak için onlara 
sınıfta fırsatlar sunan kişilerdir (Reeve ve Jang, 2006; Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve Barch, 
2004). Bu şekilde rol alan öğretmenlerin öğrencilerde içsel güdüleme mekanizmasını 
devreye sokup öğrencilerini daha fazla dinledikleri, onlara bağımsız çalışmaları için daha 
fazla zaman verdikleri ve ne yapmak istediklerine ilişkin daha fazla soru sordukları 
bilinmektedir (Reeve, Bolt ve Cai, 1999).  
Özerk öğrenme ortamlarına destek veren öğretmenler, öğrenci özerkliğini desteklemek 
amacıyla öğrencilerin bakış açılarına saygı duyar, öğrencilerin duygularını anladığını ifade 
eder, ilgi çekici olmayan dersler için mantıklı gerekçe sunar, öğrencilerin olumsuz etki 
ifadelerine (ilgi çekici olmayan etkinlikler süresince) izin verip bunları kabul eder, 
cevaplar yerine ipuçları verir, bağımsız çalışma için zaman verir, ödevlerin tamamlanması 
için ek süre verir, öğrenmeyi takdir eder, baskıcı olmayan bir dil kullanır eleştiri ve emir 
ifadeleri (‘’yapmalısın’’, ‘’yapsan iyi olur’’,’’ yapman gerek’’gibi ) kullanmaktan uzak 
durur ve öğrencilere tercihleri için bilgi ve fırsat sunar (Deci ve diğerleri, 1994; Reeve, 
2002, 2009; Reeve ve Halusic, 2009; Reeve ve Jang, 2006, 2008).  
Motivasyonda birkaç özellik, baskıcı tutumu ifade etmektedir (Iyengar ve DeVoe, 2003). 
Motivasyon konusunda baskıcı bir tutumu takınan öğretmenler, öğrencilerini belirli bir 
şekilde hissetmeye, düşünme ve davranmaya yönlendirir; öğrencilerin doğru yanıtı 
bulmaları konusunda tahammülleri yoktur, baskı içeren bir dil kullanırlar, öğrenci 
şikayetleri ile ilgili olumsuz etki ifadelerine tahammülleri azdır; eleştirileriyle suçluluk 
duygusu hissettirirler, mantıklı gerekçeler sunmada başarısızdırlar ve öğrencileri şart 
koşarak motive ederler (Reeve, 2009). Bu tarz öğretmenler, öğrencilerin duygu, düşünce 
ve eylemlerine müdahale ederek, kendi bakış açılarını öğrencilerinkinden üstün kılarak 
veya öğrenci duygu, düşünce ve eylemlerini değiştirene değin öğrenciye baskı uygulayarak 
öğrencilerinin öğrenme çevresindeki doğal tepkilerini engellerler (Reeve, 2009; Reeve ve 
Assor, 2011). Söz konusu öğretmenler, ödevlerin son teslim tarihi, sözlü emirler, 
davranışsal ödül ve cezaları kullanarak, öğrencilerin tercih edilen öğrenme hızına 
müdahale ederek, öğrencilerin eleştiri ve hür düşüncelerini dile getirmelerini yasaklayarak 
doğrudan öğrenciler üzerinde kontrol mekanizması geliştirirler (Iyengar ve DeVoe, 2003). 
ÖBK’na göre öğrencilerin özerklik ve yeterlilik algıları öğrencilerin gelişimi konusunda 
birbiriyle yakından ilişkili kavramlardır (Deci ve Ryan, 2000). Çoğu ampirik literatür, 
özerkliği destekleyen motivasyon tutumlarının özerklik, yeterlilik ve sosyal ilişki ile 
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ilgilenen öğrencilerin psikolojik ihtiyaçlarını doyurduğunu önerir (Guay, Ratelle ve 
Chanal, 2008; Reeve, 2009). 
 Bazı öğretmenler, öğrencilere bilgi destekli dönüt sağlayıp baskıcı olmayan bir dili 
(‘yapmalısın’ gibi bir ifadeyi kullanmaktan kaçınarak) kullanarak öğrencilerin yeterlik 
ihtiyacını karşılarlar ve bu şekilde öğrenci özerkliğine katkıda bulunabilirler. Özerklik 
desteği bir diğer bireyin iç motivasyon kaynaklarını beslemesini ve öz-düzenleme 
yeterliliklerinin farkına varmasını gerektirir (Reeve, 2002, 2009; Reeve ve Jang, 2006; 
Reeve, Ryan, Deci ve Jang, 2008). Öğretmenler, özerkliği desteklediklerinde öğrencilerin 
akademik anlamda belirli bir yeterliliğe sahip olmalarına yön verir.  
Öğrenme ortamında akademik yeterlilik;  öğrencilerin etkinlik tercihleri, çabaları, ısrarları 
ve son olarak öğrenme ve başarılarıyla yakından ilgilidir  (Bandura, 1986; Connell ve 
Wellborn, 1991; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran ve Nichols, 1996; Reeve, 2002; 
Schunk, 1989b; Schunk, 1991; Skinner ve Belmont, 1993). Bu bağlamda, akademik 
yeterliliği yüksek olan öğrenciler, düşük olanlara kıyasla daha yüksek akademik başarı 
gösterirler (Bandura, 1986). Yani, öğrencinin akademik yeterliğini destekleme, okulla ilgili 
çıktıların ortaya çıkmasına olanak sağlayabilmektedir. Linnenbrink ve Pintrich'in (2003) 
öğrenci katılımını etkileyen motivasyon yapıları üzerine yürüttüğü çalışmasında yeterlilik; 
davranışsal, bilişsel ve motivasyonel katılımı kolaylaştıran bir anahtar olarak 
tanımlanmıştır ve daha iyi akademik ürünlerle ilişkilendirilmiştir (Pintrich ve Schunk, 
1996; Schunk, 1989a; Zimmerman, 2000). 
2.1.6. Özerk öğrenme ile ilgili kuramlar ve kavramlar 
Bu araştırmada özerk öğrenmeyle ilgili yapılan literatür incelemesinde özerk öğrenmenin 
aşağıda listelenen kuramlar çerçevesinde şekillendiği ayrıca bireylerin özerk öğrenmeye 
eğilim göstemelerinin altında da belirli motivasyon türlerinin etkili olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Söz konusu kuramlar ve kavramlar bu kısımda detaylı olarak ele alınmaktadır. 
 Öz-düzenlemeli öğrenme kuramı 
 Öz-yeterlilik kuramı 
 Öz-belirleme kuramı 
 Motivasyon 
 Motivasyon türleri 
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2.1.6.1. Öz-düzenlemeli öğrenme kuramı 
Uzun zamandır bazı araştırmacılar, kimi öğrencilerin diğerlerine kıyasla bazı konuları hızlı 
bir şekilde anlayıp yüksek düzeyde motive olduklarını; diğerlerininse aynı konularda 
anlama zorluğu yaşayıp ilgisiz tavırlar sergilediklerini gözlemlemişler ve bu farklılığın 
nedenlerini ortaya çıkarmaya çalışmışlardır. Bu bağlamda öz-düzenleme becerileri gibi 
öğrencilerin bireysel farklılıklarına odaklanılmıştır (Gençay ve Gençay, 2007). 
Bireysel farklılıkları ele alan Öz-Düzenleme Kuramı (ÖDK), sosyal öğrenme kuramının 
babası olan Albert Bandura tarafından temellendirilen bir kuramdır (Bandura, 1971, 1977, 
1986). Bandura’ nın sosyal bilişsel bakış açısından yola çıkarak Zimmerman (1989), 
bireyin çevresiyle ve hâlihazırda bulunan davranışıyla etkileşim içerisinde olduğunu 
dolayısıyla; öz-düzenleme kavramını, öğrenmede kişisel, çevresel ve davranışsal 
faktörlerin etkili olduğunu savunan sosyo-bilişsel temele dayandırmıştır. Pintrich (1995) 
ise, öz- düzenlemeyi öğrencilerin kendi öğrenmelerinde amaçlarını tespit ettikleri, motive 
kaynakları ile edimlerini düzenlemeye çalıştıkları, amaçları ile etrafındaki bağlamsal 
özelliklerce yönlendirilip sınırlandırıldıkları etkin ve yapıcı bir süreç olarak yorumlamıştır. 
Bu görüşe paralel olarak, bir öğrenci İngilizce dersini anlama konusunda olumlu ve 
olumsuz yönde farklı tepkilerde bulunabilir. Söz konusu öğrenci, derste başarılı olma 
amacındaysa bu başarıya ulaşmada kendine uygun stratejileri geliştirir, çoğunlukla içsel 
motivasyonla kendini besler ve bu doğrultuda belirlediği hedefe ulaşır; ancak her öğrenci 
için aynı olan amaçlar bazen erişilemeyebilir. Bu noktada bazı öğrenciler için amaçlara 
erişmedeki başarısızlık; bu öğrencilerin motivasyon, yaratıcılık ve öz-düzenleme 
becerilerinin düşük olmasından kaynaklanabilmektedir (Boekaerts, Pintrich ve Zeidner, 
2000; Davis ve Rimm, 2004; Mayers, 2003). 
Pek çok amaç-yönelimli davranış, bir düzey çabayı gerekli kıldığından araştırmacılar öz-
düzenlemenin etkili olmasının bir nevi güce bağlı olduğunu belirtmiştir.  Güç olmadan öz-
düzenleme sürecinin engellendiğine inanılır. Bazı araştırmacılar, bu gücün sınırlı enerji 
kaynağından geldiğine inanır (Baumeister, Bratslavsky, Muraven ve Tice, 1998; Muraven 
ve Baumeister, 2000). Bazı diğer araştırmacılar ise motivasyonun sadece miktar olarak 
değiştiğini öyle ki motivasyon arttığında öz-düzenleme becerilerinde bir yükselme 




Genel anlamıyla günlük yaşantımızda ve özellikle eğitimde başarının üst düzey öz-
düzenleme, motivasyon, yaratıcılık ve sebat anlamına gelen güce sahip olma becerilerine 
dayandığı üzerine genel bir kanı mevcuttur (Boekaerts, Pintrich, ve Zeidner, 2000). 
Başarıya bu yöndeki bakış açıları, bugünün rekabetçi dünyasının ayakta kalışının bir 
temelidir. Üst düzey öz-düzenleme ve yaratıcılığa sahip kişilerin motivasyon ve öz-
güvenleri yüksek olduğu bilinir ki bu da kişisel sezgileri kullanma ve belirli ürünler ortaya 
koymada daha yüksek düzeyde öz-güven oluşturur (Boekarts, Pintrich, ve Zeidner, 2000; 
Mayers, 2003; Ormrod, 2003; Pintrich, 2003). Bu bağlamda motivasyon, öz-güven ve öz-
düzenleme bir psikolojik sistem olarak düşünülebilir. Sistemin herhangi bir ögesindeki 
değişim, diğer ögeleri de doğrudan etkiler. (Muraven ve Baumeister, 2000). Örneğin, 
üniversite mühendislik bölümünden mezun olan birinin işiyle ilgisi olmayan bir alanda 
düşük ücretle çalıştırılmak istenmesi o kişide çalıştırılacağı işe karşı motivasyon eksikliği 
oluşturur, daha iyi koşullarda bir iş bulamayacağı yönündeki endişesi nedeniyle özgüveni 
ve hedef belirleme, karar alma gibi konulardaki öz-düzenleme becerileri de azalabilir (Sarı 
ve Akınoğlu, 2009). 
Öz-düzenleme becerileri yaşam boyu devam eden bir süreci gerekli kılar. Öz-düzenleme 
gelişimi çocukluktan başlar; ancak okul öncesi yıllarda diğer dönemlere oranla en üst 
düzey gelişimi sergilediği söylenebilir (Bronson, 2000; McCabe, Cunnington ve Brooks-
Gunn, 2004). Dolayısıyla, çocuklar için öz-düzenlemelerini destekleyen öğrenme 
ortamlarının oluşturulması çocuklarda öz-düzenleme becerilerinin yaşam boyu devam 
etmesini sağlamak açısından önemlidir (Borkowski, 1992). Buna paralel olarak öz-
düzenlemeli öğrenme ile öğrenci, etkin ve yapıcı süreçler sayesinde kendi öğrenmesi için 
hedef belirleyip bu hedef ile çevresindeki kavramsal özellikler tarafından yönlendirilen 
bilişi, motivasyonu ve davranışını izleme, düzenleme ve kontrol etmeye koyulur (Pintrich, 
2000). Söz konusu öğrenme modeli ve bileşenleri Şekil 5’ te sunulmaktadır. 
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Şekil 5’ te, öz-düzenlemeli öğrenmenin gerçekleşmesi için öğrencinin motivasyon, bilişsel 
stratejiler ve üst biliş stratejilerine sahip olma gerekliliği görülmektedir. Bu tablonun 
içerdiği ögelere göre, öğrenciler genel olarak öğrenmelerinde etkin katılımcı olarak 
görülürler (Zimmerman, 1990) ve öğrencilerin daha üst düzey akademik başarılara 
ulaşması muhtemeldir ( Pintrich ve De Groot, 1990; Yumusak, Sungur, ve Cakiroglu, 
2007). Bu şekildeki bir öğrenme ortamında öz-düzenleme becerisini edinen öğrenciler, 
öğrenme hedeflerine ulaşabilmek için üst-biliş, motivasyon ve tavırlarının aktif kontrolünü 
sağlarlar (Zimmerman, 1990). Yaşamlarında daha fazla ve daha tutarlı öz-düzenleme 
becerilerinden yararlanma, öğrencilere kendi öğrenmelerinde uzmanlaşmalarını sağlar 
(Zimmerman, 1990). Bu da, öğrencide özerk öğrenmenin yer alması ve gelişimi açısından 
önemli bir evredir. Öz-düzenlemeli öğrenme; motivasyon, yaratıcılık becerileri ve en çok 
da başarı ve öğrenmeyle doğrudan ilgili olduğundan öğrenciler okulu bitirip iş hayatına 
yöneldiklerinde bu becerileri de beraberinde götürürler (Mithaug, 1993). 
Öz-düzenlemenin etkili olması için araştırmacılar dört önemli unsuru tanımlamıştır. 
Bunlar: standartların varlığı, izleme, güç ve motivasyondur (Baumeister, Heatherton ve 
Tice, 1994; Baumeister ve Vohs, 2007). Standartlar; öz-düzenleme sürecinin amaç ve 
hedeflerine işaret eder. Öz-düzenlemeli çaba standardı, bu yüzden davranışa doğru 
yönlendirilen referans değeridir. Mevcut durum ile referans değeri arasında herhangi bir 
uyumsuzluk olduğunda aydınlatıcı geribildirimlerin dinamik kaynağına ihtiyaç duyulur. 
İzlemenin görevi, uyumsuzluğun nedenini izlemek ve bireyin standarda doğru gelişimi 
üzerine geribildirim sağlamaktır. Uyumsuzluk (uyuşmazlık) devam ederse bir üst düzey 
düzenlemeye ihtiyaç vardır, eğer ki standart yükselirse o zaman öz-düzenlemeye ihtiyaç 
duyulmayabilir (Baumeister ve Vohs, 2007).       
2.1.6.2. Öz-yeterlilik kuramı 
 Sosyal bilişsel kuramın (Bandura, 1977, 1986) çerçevesinde gelişen öz-yeterlilik kuramı; 
bireyin öz-yetisi ve bilişsel algılarının bireyin motivasyon, düşünce tarzı ve davranışlarına 
yön verme noktasında önemli bir rol oynadığını savunur (Doody, 1998). Bandura’ ya göre 
öz-yeterlilik, belirli bir zorluk derecesinde verilen görevi başarılı olarak 
gerçekleştirmesinde bireyin kendi becerilerine güvenmesidir (Bandura, 1977, 1986). 
Bandura’nın (1977) bu teorisi 70’li yılların sonlarından bugüne değin öz-güven üzerine 
yapılan araştırmaların ilerlemesi konusunda etkili olmuştur. Diğer teorilerin tersine, öz-
yeterlilik kişisel denetim ve yeterliğin bilişsel açılarıyla daha çok ilgilidir (Maddux, 1995). 
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 İnsanların düşünme, algılama şekilleri ve harekete geçmelerini etkileyen öz-inanç veya öz-
yeterlilik kavramı esasen Bandura tarafından ortaya atılmıştır. (Bandura, 1977). 
Bandura’ya göre (1994) öz-yeterlilik, bireyin sahip olduğu yetenekleriyle 
yapabileceklerine olan inancıdır, yeteneklerin ölçüsü değildir ve yetinin anahtar 
destekçisidir. Öz-yeterlilik kuramı, özsel nedenselliği anlama konusunda detaylı bir 
açıklama ortaya koyar. Özsel nedensellik;  inançların yapı ve işlevi, inançların devreye 
girme süreci ve değişken etkileriyle ilgili olarak inançların kaynağını inceler. Dolayısıyla, 
bireyin öz-yeterliğinin edinilmesinde ve etkililiğinde inanç önemli bir unsurdur (Bandura, 
1977).  
Öz-yeterlilik kavramı bireyin becerilerini düzenlemesi ve olası durumların üstesinden 
gelmesi için gerekli olan bir plan oluşturmasındaki inancına işaret eder (Bandura, 1977). 
Bu inançlar; bireylerin düşünme, algılama, içsel güdülenme ve harekete geçme şeklini 
etkiler  (Bandura, 1995). Öz-yeterlik inançları; bireylerin kendileri için oluşturdukları 
amaçları, ne kadar çaba sarf edeceklerini, zorluklarla karşılaştıklarında ne kadar süre 
dayanabilecekleri ve başarısızlıklara nasıl karşılık vereceklerini belirleme konusunda 
bireylere yardımcı olur (Bandura, 1995). 
  Öz-yeterlilik genel ve özel olarak sınıflandırılmıştır (Lent, Brown ve Gore, 1997). Genel 
öz-yeterlilik, bireyin bütünüyle yeteneklerine olan inancıdır (Bandura, 1997b).  Bandura’ya 
göre özel öz-yeterlilik, belirli bir görevin akademik açıdan başarılması ya da yeterli 
düzeyde gerçekleşmesi gibi belirli görevleri yerine getirmede bireyin yeterliliklerine olan 
inancıdır (Bandura, 1977). Bu bakış açısına göre öz-yeterlilik düzeyi, her bireyde farklıdır 
ki bu farklılık da verilen görev ve sorumlulukların başarılma sonucunu doğrudan etkiler 
(Cassidy ve Eachus, 2001). Düşük düzey öz-yeterlilik seviyesi bireyleri belirli eylemleri 
yerine getirmesini veya belirli kariyer seçimlerini engelleyebilir (Lent, Brown, ve Gore, 
1997; Maddy III, 2013). Bandura (1977), öz-yeterlilik inancı yüksek olan öğrencilerin 
zorlu görevlere karşı daha kolay uyum sağladığını; bunun yanısıra öz-yeterliği düşük olan 
öğrencilerin ise bu tür görevlerden kaçındığını kuramlaştırmıştır ve öz-yeterliği düşük olan 
öğrencileri şu şekilde tanımlamıştır (Bandura, 1995): 
Öz-yeterlilik inancı düşük olan bireyler, verilen görev alanlarında benliklerine 
karşı tehdit olarak gördükleri zor işlerden kaçınırlar. Peşinden gidecekleri 
amaçlarına karşı istek ve kararlılıkları düşük düzeydedir. Zor görevlerle 
karşılaştıklarında başarıyla nasıl üstesinden geleceklerine odaklanmak yerine; 
bireysel kusurlarına, muhtemel engellere ve olumsuz sonuçlara odaklanırlar. 
Gayretlerini azaltırlar ve zorluklar karşısında hemen pes ederler. Başarısızlık ya 
da yenilgi hislerini çözmede yavaş hareket ederler. Ayrıca kolaylıkla stres ve 




Öz-yeterliği yüksek olan bireylerinse akademik etkinliklere karşı gösterdikleri çabaları ve 
ısrarları arasında bir tutarlılık mevcuttur  (Multon, Brown ve Lent, 1991). Bu kişiler, 
amaçlarına ulaşabilmek adına önlerine çıkan engellere karşı daha çok çabalayıp ısrarlı 
olmaktan çekinmezler. Bandura, öz-yeterlilik inancı yüksek olan bireylerle ilgili olarak şu 
noktalara dikkat çekmiştir (Bandura, 1995): 
Yüksek öz-yeterlilik hissi, pek çok yönden bireyin başarısını ve varlığını 
yüceltir. Yeteneklerine karşı inançları yüksek olanlar, kendilerine verilen zor 
işleri kaçınılması gereken bir tehdit olarak görmek yerine; üstesinden gelinmesi 
gereken bir zorluk olarak görürler. Bu yöndeki etkili bir bakış açısı içe yönelik 
ilgi ve etkinliklere katılmayı teşvik eder. Bu insanlar, kendilerine zorlayıcı 
hedefler koyarlar ve bu hedeflere sıkı sıkıya bağlı kalırlar. Zorluklar karşısında 
çabalarını artırırlar ve sürekli hale getirirler. Başarısızlık veya yenilgi sonrası 
yeterlilik hisleri konusunda kendilerini kolay bir şekilde toparlarlar. 
Başarısızlığı edinilebilecek yetersiz çaba veya eksik bilgi ve beceriye yorarlar. 
Tehditleri kontrol altına alabilecekleri güvenle tehditlere yaklaşırlar. Bu 
yöndeki etkili bir bakış açısı kişisel başarıları ortaya çıkarır, stresi azaltır ve 
depresyona karşı acizliği düşürür (Bandura, 1995, s. 11). 
 
Öz-yeterlilik inancı yüksek olanların düşük olanlara nazaran bir işi başarmada daha başarılı 
olduğu gözlemlenir (Wood ve Bandura, 1989; George, 1994; Haney ve Long, 1995). 
Miller (1993);  rakip yüzücülerin yer aldığı bir çalışmasında, yeterliliğin yüksek olduğu 
kişilerde öz-yeterliliğin motivasyonla negatif yönde ilişkili olduğunu, yeterliği düşük olan 
yüzücülerdeyse öz-yeterlilik ile motivasyonları arasında pozitif yönde bir ilişki olduğunu 
ortaya çıkarmıştır. İnsanlar, engeller ve başarısızlıklarla karşılaştıklarında öz-yeterliği daha 
düşük olan bireyler hemen pes etmemek adına çabalarını azaltırken, öz yeterliği yüksek 
olan bireylerse çabalarını artırırlar (Bandura, 1977). 
Bireylerdeki öz-yeterlilik; doğrudan yaşantılar, dolaylı yaşantılar, sözel ikna ile fizyolojik 
ve duygusal durumlar gibi dört ana kaynaktan beslenmektedir (Bandura, 1997). Doğrudan 
yaşantılar; en üst düzey öz-yeterlilik kaynağını sağlar, hissedilen başarı öz-yeterlilik 
duygusunu artırırken; hissedilen başarısızlık ise öz-yeterlilik duygusunu azaltır (Bandura, 
1997b). Dolaylı yaşantılar ise özellikle diğerlerinin davranışlarının gözlemlenmesiyle 
davranışın sonucuna (olumlu ya da olumsuz) bağlı olarak bireyde öz-yeterlilik inancının 
yükselmesine ya da düşmesine etki edebilir. Diğerleri başarısız olduklarında öğrenciler de 
başarısız olacaklarını düşünürler (Cassidy ve Eachus, 2001). Spor ve egzersiz sahasında, 
koçlar veya eğitmenler atletlere veya egzersiz yapanlarda yeterlik duygusunu artırmak 
amacıyla basit bir şekilde ‘Sen bunu yapabilirsin.’ şeklindeki sözel iknaları sıklıkla 
kullanırlar (Escarti ve Guzman, 1999). Sosyal veya sözel iknanın etkililiği ikna eden 
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bireyin inanırlık, saygınlık, güven ve uzmanlığına bağlıdır (Feltz, 1992). Bireylerin 
fizyolojik ve psikolojik durumları (depresyon, sinirli olma durumu ya da aşırı mutlu olması 
vb.) da bireylerdeki öz-yeterliği etkiler. Örneğin, birey zor bir görevle karşı karşıya 
geldiğinde kalp atışları hızlanıyorsa ve yüzü kızarıyorsa, verilen görevdeki öz-yeterliği 
düşük düzeyde olduğu söylenebilir. Bunun tersine, birey verilen görevde zorlukla 
karşılaştığında kalp atışı normalse ve yüzü olağan rengindeyse o görevdeki öz-yeterlilik 
duygusu yüksektir denebilir (Escarti ve Guzman, 1999). 
2.1.6.3. Öz-belirleme kuramı  
 Özerk-Benlik Yönetimi olarak da bilinen Öz-Belirleme Kuramı (ÖBK) uzun bir süredir 
pek çok araştırmacının odak noktası haline gelmiştir.  Bu kavram 70’li yıllarda ilk olarak 
Edward Deci tarafından ortaya çıkmış ve ardından Ryan da konuya sağladığı desteği 
açsından bu kuramın ikinci önemli ismi haline gelmiştir (Kocayörük, 2012). Genel 
anlamıyla kuram, motivasyon üzerine dayanır ve psikolojik ihtiyaç ve gelişimlerin 
bireylerin doğal bir eğilimi olduğunu savunur (Deci ve Ryan, 2000). Kuramda (Deci ve 
Ryan, 2000); bireyler öncelikli olarak hedeflerini tespit eder, bunlara ulaşmada 
önceliklerini tanımlayarak güdülenir ve kendilerine sorumluluk yükleyerek özerk karar 
verme yetisine erişirler. Bu sonuca ulaşmada da bireylerin psikolojik durumları önemli bir 
rol oynar (Kocayörük, 2012). 
ÖBK, üç ihtiyaçtan oluşur ve kuramda bireylerdeki doğuştan gelen psikolojik ihtiyaçların 
evrenselliğinden bahsedillir (Deci ve Ryan, 1985b; Ryan ve Deci, 2000; Coleman, 2000). 
Bunlar; yeterlilik, özerklik ve sosyal ilişikliktir. Bu belirtilen ihtiyaçların sağlanması 
bireylerin gelişimleri, toplumla iç içe olmaları, psikolojik sağlıkları ve iyi olmaları 
açısından önemlidir (Ryan ve Deci, 2000). Bu ihtiyaçlardan, özerklik, bireyin öz-benliğiyle 
uyum içerisinde tercih yapabilme özgürlüğüdür (Deci, 1971; Ryan ve Deci, 2000). Özerk 
olma ihtiyacı, bireyin edimlerinin kontrol edildiği veya edimde bulunması yönünde baskı 
hissetmesinden ziyade edimlerinde özerk olarak karar vermeyi hissetmesiyle ilgilidir 
(Gagne ve Deci, 2005; Ingledew, Markland ve Sheppard, 2004; Kowal ve Fortier, 1999). 
Yeterlilik, bireyin çevresini etkilemedeki yeteneğini ifade eder (Deci ve Ryan, 1985). 
Yani, bireyin çevresiyle meşgul olma ve etkileşimde bulunma yetisidir. İlişiklik, bireylerin 
etrafındaki kişilerle olan ilişkisini ifade eder. Diğer bir ifadeyle, bireyin duygusal bağlar 
kurma ve bireyin çevresindekilere ait olma duygusuna işaret eder (Deci ve Ryan, 2000). 
Skinner ve Chi, ÖBK’ından esinlenerek bir motivasyon modeli geliştirmiştir (Skinner ve 




Şekil 6. Motivasyon gelişiminin sistemsel modeli (Skinner ve Chi, 2012) 
 
Şekil 6’ ya göre; okul bağlamında yeterlik, öğrencilerin okuldaki görevlerini anlama 
gereksinimidir. Sosyal ilişki (ilişiklik) ihtiyacı ise öğrencinin aidiyet, kişisel destek ve 
okuldaki ilişkilerinde güvende olma ihtiyacını belirtir. Özerklik ihtiyacı ise öğrencilerin 
okuldaki etkinliklerin başlangıcında, ilerleyişinde ve sonuç aşamasında hür iradesine bağlı 
olarak karar verme ihtiyacıdır (Connell, 1990; Akt. Stefanou, Perencevich, DiCintio ve 
Turner, 2004). Okul kapsamı içinde değerlendirildiğinde ise özerklik ihtiyacı, öğrencilerin 
okul aktivitelerinin başlatılması, devam ettirilmesi ve yönlendirilmesi konusunda karar 
verme ihtiyacıdır (Kart ve Güldü, 2008). Yeterlilik, öğrencilerin okuldaki sorumluluklarını 
idrak etmesi; sosyal ilişiklik ihtiyacı ise bireyin ait olma duygusunun gelişmesinde, 
bireysel destek sağlamasında ve okuldaki iletişiminde hissettiği güvenlik ihtiyacıdır 
(Connell, 1990; Akt. Stefanou, Perencevich, DiCintio ve Turner, 2004). Sınıfta 
öğretmenler ve akranlar, öğrencinin ihtiyaçlarını şekil 6’ da belirtildiği gibi üç şekilde 
karşılayabilen sosyal paydaşlarıdır (Kart ve Güldü, 2008). Sosyal ilişiklik, sıcaklığın 
karşısında gelişir ya da kabul görememe ile engellenir (Deci ve Ryan, 2000). Yeterlilik, 
açıklık ile gelişirken belirsizlik ile engellenir; özerklik ise özerklik desteği ile gelişim 
gösterirken baskı ile engellenir (Deci ve Ryan, 1985). Sınıf ortamında öğrencilerin bu 
ihtiyaçları karşılandığı zaman öğrenci büyük olasılıkla sınıf etkinliklerine katılım 
sağlayacaktır (Deci ve Ryan, 2000; Skinner, Furrer, Marchand, ve Kindermann, 2008). 
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2.1.6.4. Motivasyon  
Motivasyon kavramına bakıldığında pek çok araştırmacının bu konu üzerine yoğunlaştığı 
görülür; çünkü insan davranışlarının ortaya çıkmasındaki temel nedenin motivasyon 
olduğu söylenebilir. Bireylerin akademik başarısı, iş hayatı, sosyal ilişkileri, fiziksel ve 
psikolojik sağlıkları bireylerin davranışlarını etkilediği için bu alanlarda da motivasyon 
kaynakları önem arz eder (Brophy, 1998). Motivasyon bireyin eksikliğini hissettiği 
(ihtiyaç) bir alanda o eksikliğin giderilmesi amacına doğru devamlı olarak harekete geçip 
davranımda bulunması ve bu yönde sarf ettiği çabaların tümü olarak yorumlanabilir. 
Burada dikkat edilmesi gereken motivasyonun barındırdığı üç öge bulunur: ihtiyaç, amaç 
ve davranımdır (Ünsal, 2013). Bunlardan en önemlisi ihtiyaçlardır. İhtiyaç; insan 
tabiatındaki bir etmenin eksikliğinin hissedilmesi neticesinde oluşan öznel yapıda ve 
biyolojik, fiziksel ya da psikolojik temeli olabilen bir örüntüdür (Ercoşkun ve Nalçacı, 
2005). Atay (2014), bir makalesinde, ihtiyacı; organizmanın hissettiği eksiklik ya da 
karşılanması gereken dürtü ve itkiler olarak tanımlamıştır. Dürtüler, toplumsal içerikli dış 
kaynaklardan oluşurken; itkilerse biyo-fizyolojik kaynaklardan oluşur. 
Dürtü ve itkiler etkileşimde bulunarak davranımı etkileyen güdüyü oluşturur  (Atay, 2014). 
Güdü; içerisinde istek, arzu, ihtiyaç, dürtü ve ilgi alanlarını barındıran bir örüntüdür. Açlık, 
susuzluk gibi fizyolojik kaynaklı güdülere dürtü; bilme ve başarma gibi insani dürtülere ise 
ihtiyaç denir (Selçuk, 2000). Motivasyonsa, güdülerin etkisiyle harekete geçme ve 
davranımı gerçekleştirme sürecidir (Paris ve Turner, 1995). Motivasyon ve güdü arasındaki 
ince ayırımı sağlayan bu açıklamaların aksine motivasyonla ilgili çoğu alan yazınında 
motivasyon kelimesinin güdü kelimesiyle eş anlamlı olarak kullanıldığı görülmektedir. 
Pritchard ve Ashwood (2008), motivasyon üzerine bir kuram oluşturarak motivasyon 


















Şekil 7.  Motivasyon kuramı  (Pritchard ve Ashwood, 2008) 
 
Şekil 7 motivasyonun her zamanki tanımlamasını hatırlatır; çaba, eğilim ve ısrarın (Naylor, 
Pritchard ve Ilgen, 1980) belirlenmesinde vakit ve enerjimiz çeşitli eylemlere bölünür. 
Diğer bir deyişle, bir kişi enerjisinin ne kadarını yansıtacağını (çaba), bu enerjiyi nereye 
yansıtacağını (yön/eğilim) ve ne kadar süre bu enerjiyi devam ettireceğini (ısrar) 
belirlemelidir. Eylem, sonuç, değerlendirme, çıktı ve ihtiyaç doyumu gibi bu beş öğe, dört 
bağı oluşturur: Sonuç için eylem, değerlendirme için sonuç, çıktı için sonuç ve ihtiyaç 
doyumu için çıktı. Eylemler; yazma, düşünme, kamyon sürme veya çekiçle çivi çakma gibi 
bireyin meşgul olduğu davranışlarıdır. Eylemler, fiil veya faaliyet olarak düşünülebilir ve 
eylemler sonuçları doğurur. Sonuçlar değerlendirilir; değerlendirmeler, danışman veya 
dergi hakeminden gelen performans değerlendirmesi gibi formal olabilir. İş arkadaşları 
veya bireyin öz-değerlendirmesi gibi informal değerlendirmeler de olabilir (Naylor, 
Pritchard, ve Ilgen, 1980). Çıktılar değerlendirmeler neticesinde verilir. Olumlu çıktılar; 
ödeme, terfi, arkadaşlık ve başarı duygusunu içerir. Olumsuz çıktılar ise kınama, işten 
kovulma, iş arkadaşları tarafından dışlanma ve başarısızlık duygusudur. Çıktılar bireyin 
ihtiyaç doyumunu belirler. Doyurulacak ihtiyaçlar; yiyecek, barınma, başarı ve kabul 
görme ihtiyacı olabilir (Pritchard ve Ashwood, 2008). 
Motivasyon tanımlamaları her ne kadar farklı gibi görünse de her birindeki motivasyon 
ögesi aynıdır. Bu motivasyon ögeleri, eğitim ortamında dikkate alındığı takdirde üst düzey 
bir öğrenci motivasyonu sağlanabilirken; aksi durumda öğrencilerin motivasyon 
düzeylerinde bir düşüş yaşanır (Watters ve Ginns, 2000). Porter ve Lawler (1968), sınıfta 
yapılacak bir etkinliğin öğrenci ihtiyaçlarına hitap etmediği durumda öğrencilerin o 
etkinlikle ilgili motivasyondüzeylerinin düştüğünü tespit etmiştir. Bunun aksine; öğrenci 
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eğer ki yapılacak etkinliğin ihtiyacını karşılayacağına inanırsa o yönde belirli bir çaba sarf 
eder, hedefine ulaşmak için ısrarlı olur ve üst düzey motivasyonla o hedefi gerçekleştirir 
(Watters ve Ginns, 2000).  Örneğin, yabancı turistlerin fazla olduğu bir bölgede öğrenciler 
İngilizce dersinde konuşma ve dinleme becerileri yerine sadece dil bilgisi ağırlıklı yazma 
ve okuma becerilerine dayalı bilgiler edinirse bu durumda öğrencilerin ihtiyaçlarına 
(konuşma ve dinleme) hitap edilmemesi nedeniyle öğrencilerin motivasyonu düşer ve bu 
konuda çaba ve ısrar düzeyleri düşük olur. Dolayısıyla, öğrenciler bu becerileri edinme 
yönünde harekete geçmezler ya da harekete geçseler bile bunda kendi içlerinden gelen bir 
istek söz konusu olmaz, muhtemelen yapılacak yazılı sınavlarda iyi bir not alma gayesiyle 
ya da öğretmenin özüne girme gayesiyle dış etkenlerle motive olurlar (Brophy, 1998). 
İngilizce dersiyle ilgili verilen bu örnekte olduğu gibi bireyler bir işi yaparlarken içsel ve 
dışsal motivasyon kaynağıyla beslenebilirler (Ryan ve Deci, 2000a.).  
Bu örneklere paralel olarak, Ryan ve Deci  (2000) de başarı motivasyonunun farklı tür ve 
seviyelerde olduğunu ifade etmiştir. Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve 
Vallieres (1992) bu tür motivasyonun üç temel yapıdan oluştuğunu öne sürmüştür. Bunlar: 
içsel motivasyon, dışsal motivasyon ve motivasyonsuzluktur.  
2.1.6.5. Motivasyon türleri 
Çağdaş araştırmalar, başarı motivasyonun farklı tür ve seviyelerde olduğunu belirtir. 
Vallerand ve diğerleri, (1992) bu tür motivasyonun üç temel yapıdan oluştuğunu öne 
sürmüştür. Bunlar: içsel motivasyon, dışsal motivasyon ve motivasyonsuzluktur.  
Bireyin kendi merakı, başarı ve yeterlilik duygusu nedeniyle harekete geçme durumu içsel 
motivasyona işaret ederken, bu harekete geçme durumu dış etkilerden (otorite vb.) 
kaynaklanıyorsa o zaman dışsal motivasyon söz konusudur (Ryan ve Deci, 2000a.) Diğer 
bir deyişle, içsel motivasyon; bireyin merak duyduğu bir alanda içinden gelen istekle 
başarı, yeterlilik ve öz-kararlılık duygularıyla o merakını uyandıran davranışı 
gerçekleştirmek için harekete geçme durumuyken; dışsal motivasyonda ise kişisel amaçlar 
genellikle söz konusu değildir, birey hedef davranışı çoğunlukla dış etkenler (para, ödül, 
kabul görme vb.) nedeniyle yapma eğilimindedir (Deci, 1971). Motivasyonsuzluk ise, 
bireyin verilen sorumluluk karşısında kendini ne içsel motivasyon ne de dışsal motivasyon 
kaynağıyla beslendiğini düşündüğünde gelişir. Bu genellikle bireyin davranışları ve bu 
davranışın sonuçları arasında anlamlı bir bağ kuramadığında gerçekleşmektedir (Vallerand, 
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Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve Vallieres, 1993). Şekil 8’de özerkliğe göre motivasyonel 
















Şekil 8. Özerkliğe göre motivasyonel düzenleme türlerinin sınıflandırılması (Ryan ve Deci, 
2000a). 
 
Şekil 8 incelendiğinde, motivasyonsuzluktan içsel motivasyona doğru gidildiğinde öz-
kararlılığın tamamıyla elde edildiği görülür (Aubry, 2009). Motivasyonsuzluk durumunda; 
birey bir amaç gütmez, yetersizlik hisseder ve davranışı yapmak için kendini değerli 
görmez (Ryan ve Deci, 2000). Özerkliğin en az yaşandığı dışsal motivasyon türü, dışsal 
düzenlemedir. Bu düzenlemede; birey, ödül alma ya da cezadan kaçma niyetindedir 
(Vallerand ve diğerleri, 1992). İçe yansıtılmış düzenlemede birey; dışarıdan gelen baskı ve 
zorlamalara karşı benliğini koruma, değerlilik duygusunu devam ettirme, stres ve suçluluk 
hissinden uzak durma ve amaçlı davranış konularında düzenleme yapar (Ryan ve Deci 
2000b). Daha özerk olan diğer dışsal motivasyon türü, özdeşleşmiş düzenlemedir. Burada 
birey, davranışı kendisi için değerli görmesi neticesinde yapar (Ryan ve Deci 2000a). 
Bütünleşmiş düzenleme, Şekil 8’ de görüldüğü üzere öz ve içsel motivasyona en yakın 
olanıdır ve davranış tamamen bireyin rızası dâhilinde gerçekleşir (Ryan ve Deci, 2000a; 
Ryan ve Deci, 2000b; Kara, 2011). 
Davranışçı yaklaşımlar; dışsal motivasyonlara odaklanırken, bilişselciler ise bireyin içsel 
süreçlerini ön plana çıkaran içsel yaklaşıma odaklanırlar (Hull, 1943). Davranışçılara göre 
motivasyon çevresel olay ve uyarıcıların bir işlevi olarak değişim hızı, oluşum sıklığı veya 
davranışı şeklidir (Schunk, Pintrich, ve Meece, 2008, ). Freud’a göre içgüdüler, kişisel 






































































Davranış Bağımlı Özerk  
45 
 
hümanist psikologlar ise esas motive edici gücün kendini gerçekleştirme eğilimi olduğunu 
ileri sürmüştür (Schultz ve Schultz, 2002). Son zamanlarda ise araştırmacılar, bireyin 
bilişsel süreçleri ile insan davranış ve eylemlerinin ana itici gücü olan bilişe dikkat 
çekmiştir. Motivasyon türlerine göre farklı bakış açıları gelişse de her motivasyon türüne 
ihtiyaç söz konusudur ve her motivasyon türü önemlidir (Vallerand ve diğerleri, 1993). 
 Okul ortamlarında öğrencilerde motivasyon duygusunu sağlamak öğretmenler açısından 
uzun ve çoğu zaman zahmetli bir iş gibi görünse de motivasyon öğrenmenin gerçekleşmesi 
için olmazsa olmaz bir ögedir. Dolayısıyla, sınıfta öğrencileri ceza ve stres yaratan 
ortamlardan ziyade; öğrencinin özerklik duygusunu yaşayacağı öğrenme motivasyonunu 
destekleyen ortamlar, öğrencilerde motivasyon düzeyinin artmasına olumlu katkı 
sağlayacaktır (Reeve, Jang, Carrell, Jeon ve Barch, 2004). 
ÖBK’a göre, dışarıdan gelen baskı ve zorlamaları özümseyip içselleştiren birey, bu baskı 
ve zorlamaları kendi benliğinin bir parçasıymış gibi kodlayıp eylemde bulunmak üzere 
motive olabilir (Deci ve diğerleri, 1994). Örneğin; aile ve öğretmenlerinin çalışması 
yönünde yaptığı tüm baskı ve uygulamalara kulak vermeyip çalışmayan ve neticesinde 
sınıfta kalan bir öğrenci, sınıf tekrarı sürecinde aynı şekilde dışarıdan gelen baskıları kendi 
iç dünyasında düzenleyip bir süre sonra çalışmasının kendisine yarar sağlayacağı ve sınıfı 
geçeceği düşüncesine inanmasıyla dışarıdan gelen; ancak içselleştirilen bir içsel 
motivasyona bağlanır. Dolayısıyla, içsel motivasyon her ne kadar değerli görünse de dışsal 
motivasyonların da içsel motivasyona yön verebileceğini düşünüp onun da değerli ve etkili 
olduğunu düşünmekte fayda vardır  (Deci ve Ryan, 1985).  
Eğitim dünyasında öğretmenler, müfredat gereği öğrencilere her zaman zevkli ve 
öğrencilerin merak ve ihtiyaçlarına hitap eden konuları anlatamaz. Bu durumda her bir 
öğretmenin dışsal motivasyonu içsel motivasyona dönüştürmek için gerekli öğretim 
yöntemlerini kullanması, hem öğrenci hem de öğretmenin lehine olacaktır (Deci, 
Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991). 
2.2. Başarı yönelimi 
Başarı yönelimi, bireyin belirli bir alanda başarıya ulaşmak adına belirlediği hedefleri 
ortaya çıkarmadaki inancını, başarısının devamını sağlamak amacıyla belirlediği hedeflere 
odaklanmasını ve öğrenmeyi isteme gerekçesine dair algısını ifade eder (Ames, 1992; 
Kaplan ve Maehr 2007; Pintrich, 2000; Pintrich, Smith, Garcia ve Mc Keachie, 1991 ). 
Baltaş’ a göre başarı yönelimi, zor olan bir şeyin ya da durumun en kısa sürede ve en iyi 
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şekilde üstesinden gelme, bu konuda gerekli gayreti gösterme ve önüne çıkabilecek 
engeller karşısında yılmama halidir. Başarı hedef yönelimi, bireyin başarıya ulaşmadaki 
motivasyonel nedenleri arasında yer almaktadır. 
Başarı yönelimi kavramı yaklaşık olarak 40 yıl öncesi literatürde yer almaya başlamıştır. 
Bu süre diliminde başarı yöneliminin ögelerinde değişimler yaşanmıştır. Şekil 9’ da başarı 












Şekil 9. Başarı yönelimi modellerinin tarihsel gelişimi (Maehr ve Zusho, 2009, s. 83) 
 
Şekil 9 incelendiğinde başarı yöneliminin başlangıçta sadece öğrenme ve performans 
hedefleri olarak ikiye ayrılsa da 90’lı yıllarda performans hedeflerinin yaklaşım ve 
kaçınma olmak üzere iki alt boyuta (performans yaklaşımı ve performans kaçınması)  
ayrıldığı görülmektedir  (Ames ve Archer, 1988). Yaklaşma hali, olumlu yöndeki 
uyarıcılara (nesne, eylem ve olasılıklar) yaklaşmak üzere davranışın eyleme geçirilmesi, 
kaçınma hali ise olumsuz uyarıcılardan (nesne, eylem ve olasılıklar) uzak durmak üzere 
davranışın eyleme geçirilmesidir. Bu şekilde öğrenme yönelimi, performans yaklaşımı ve 
performans kaçınması olarak üç boyutta incelenen başarı yönelimli öğrenmeye de 
literatürde adaptif öğrenme olarak adlandırılmıştır. 2000’ li yıllarda yapılan çalışmalarda 
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yöneliminin de yaklaşım ve kaçınma alt boyutları (öğrenme yaklaşımı ve öğrenme 
kaçınması) olarak incelenebileceğini ileri sürerek 2x2 başarı hedef yönelimi kavramını 
literatüre katmışlardır (Pintrich, Conley ve Kempler, 2003). Elliot, Murayama ve Pekrun 
(2011) tarafından şekillendirilen 3x2 başarı yönelimleri modelinin ikili, üçlü ve 2x2 
modellere kıyasla bireysel farklılıkları daha üst düzeyde ortaya çıkardığı ifade 
edilmektedir. Başarı yönelimi ile ilgili birkaç tane model mevcut olsa da mevcut 
araştırmada sadece üç boyutlu başarı yönelim ögelerini barındıran literatürde adaptif 
öğrenme olarak adlandırılan başarı yönelimine odaklanılmaktadır. 
Başarı yönelimi üzerine yapılan çalışmalarda araştırmacılar, öğrencilerin sınıf ortamında 
verilen görevleri yerine getirirken farklı hedef yönelimlerine eğilim gösterdiğini 
belirtmektedirler (Weimer, 2009). Onlara göre;  kimi öğrenciler, bu görevleri kendi kişisel 
gelişimleri için yararlı olduğunu düşünüp gerçekten bir şeyler öğrenme adına 
gerçekleştirirken (öğrenme yönelimi); kimi öğrenciler, akranlarına sadece o öğrenme 
görevinde daha iyi olduğunu gösterip üstünlük sağlamak (performans yaklaşımı) amacını 
güder; bazı diğerleri ise verilen ödev konusunda yetersiz olduğunu gizlemek için 
(performans kaçınması) büyük çaba sarf eder (Midgley ve diğerleri, 1997). Sınıfta bu 
şekilde kendini gösteren farklı hedef yapılarının etkisini değerlendirmek bazı 
araştırmacılarda bu konuyu araştırmak için bir motivasyon oluşturmuştur. 
 İlk defa hedef yönelim kavramını ortaya çıkaran Dweck ve Leggett gibi araştırmacılar 
(Dweck, 1986; Dweck ve Leggett, 1988), başarı durumundaki çocukların, iki modelden 
birini benimseme eğiliminde olduklarını fark etmişlerdir: başarıya yönelten uyumlu bir 
öğrenme modeli veya başarısızlığa yönelten uyumsuz bir öğrenme modeli. Bu öğrenme 
modelleri, öğrencilerin benimsedikleri hedefleri yansıtacak şekilde ifade edilmiştir. 
Uyumlu bir öğrenme modeli gösteren öğrenciler, öğrenme hedeflerini benimseyip ve 
yetkinlik seviyelerini arttırmaya odaklanırlarken (Elliot ve Murayama, 2008); uyumsuz bir 
öğrenme modelini benimseyen öğrenciler ise performans hedeflerini takip ederler ve 
performansları hakkında olumlu yargılar elde etmek için uğraşırlar (Elliot ve 
Harackiewicz, 1996). 
2.2.1.  Başarı yönelimleri unsurları 
Başlangıçta öğrenme yönelimi ve performans yönelimi öğelerini barındıran başarı 
yönelimi ya da diğer bir adıyla başarı hedef yönelimi, ilerleyen zamanlarda yapılan 
araştırmalar neticesinde yetersiz bulunmuş ve performans yönelimi ögesine yaklaşım ve 
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kaçınma boyutu da dâhil edilmiştir. Başarı yöneliminin ‘öğrenme yaklaşımı, performans 
yaklaşımı ve performans kaçınma’ ögeleri bu bölümde detaylı olarak ele alınacaktır. 
2.2.2.  Öğrenme yaklaşım hedefleri  
Öğrenme hedef yönelimi, öğrencilerin öğrenme ile ilgili faktörlerin üzerinde belirli 
derecede kontrollerinin olduğuna inanmaları demektir. Bu inanç bireyde, öğrendiklerinin 
sıkı çalışma ve gösterdiği çabanın bir ürünü olduğu ve öğrenmede gerekli stratejilere 
bireyin sahip olduğu ya da bunları edinebileceği fikrini aşılamaktadır (Weimer, 2009).  
Öğrenme hedef yönelimi, öğrencinin belli bir alanda yetkinlik geliştirme isteği, bir 
yaklaşım veya kaçınma yapısı ile kendini gösterir. Bu bağlamda öğrenme yaklaşımı olarak 
da adlandırılan öğrenme yönelimi, öz-yeterlilik düzeyini artırmak için mümkün olduğunca 
çok öğrenmeyi deneme, bilgi ve becerisini artırma çabasına işaret eder (Berry, 2007). Bu 
eğilimdeki bir öğrenci, öğrenme yönelim hedefleri elde etmek için stratejilere odaklanma 
eğiliminde olduğundan öğrenme hedeflerine bazı literatürde süreç hedefleri de denir (Hilts, 
2012). 
Öğrenme hedef yönelimleri ya da kısaca öğrenme hedefleri, yeni beceriler edinilmesine 
imkân sağlar ve tamamlanması gereken öğrenme sorumluluğu veya bilgi edinmedeki 
kişisel kazanç üzerine yoğunlaşır (Schunk ve Ertmer, 2000).  Diğer bir deyişle, öğrenme 
hedefleri, yetkinlik geliştirme, yeni materyali anlama ve bireyin elindeki görevi üzerine 
dikkatini vermesi gibi zorlayıcı bir şey yapmaya odaklanır (Midgley, Middleton ve Kaplan, 
2001). Araştırmacılar, bu hedefleri belirlemek ve tanımlamak için çeşitli isimler 
kullanmaktadır (Schunk ve Ertmer, 2000): öğrenme hedef yönelim yapısı, görev hedefi 
(Nicholls, 1984), öğrenme hedefi (Ames ve Archer, 1988), içsel hedef  (Pintrich, Smith ve 
Garcia, 1993) veya görev odaklı hedef (Elliott ve Dweck, 1988). Bu etiketler, görev ve 
öğrenmeye odaklı olma durumu ile içsel motivasyon gibi öğrenme yaklaşımının 
niteliklerini yansıtır (Schunk ve Ertmer, 2000). 
Öğrenme hedef yönelimi, zekânın ısrar ve çabayla zaman içerisinde şekillendirilip 
geliştirilebileceğine inanılan bir görüşle büyük oranda ilişkilendirilmektedir (Dweck ve 
Legget, 1988). Eski inanışa göre zekâ doğuştan getirilirdi ve sayısal olarak ölçülebilen bir 
değerdi. Bu anlayışa göre, zekânın sonradan geliştirilmesi mümkün değildi; ancak son 
zamanlarda yapılan araştırmalar, bu tezi çürüterek zekânın da yapılacak etkinliklerle 
geliştirilebileceğini ortaya çıkarmıştır (Onur, 1995). Buna paralel olarak, bireydeki mevcut 
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zekâ seviyesinin motivasyon, ısrar ve çaba gibi kişisel özelliklerle geliştirilebileceği 
söylenebilir.  
Eğitim ortamında, bazı öğrencilerin ilkokul deneyimi yaşadıkları yıl içerisinde zekâ 
seviyesinin çok üst düzeyde olduğu göze çarpabilir. Bu öğrencilerden bir kısmı içsel 
motivasyonu, ısrarcı olması ve çaba sarf etmesiyle mevcut zekâ seviyelerini artırırken; 
diğer bir kısmı da motivasyon düşüklüğü ve buna bağlı olarak ısrar ve çaba unsurlarını 
barındırmaması nedeniyle mevcut zeka seviyeleri ileri düzeye erişemez (Dweck ve Legget, 
1988). Church, Elliot ve Gable, (2001) engel, değişim arayışı içinde olma ve öğrenmede 
içsel motivasyon gibi sorunlarla karşılaşıldığında öğrenme hedeflerinin ısrarcı olma 
durumuyla ilgili olduğunu belirtmiştir. Öğrenme hedefleri, özellikle içsel motivasyonu 
artırdığı için bu motivasyon türü araştırmacılar açısından dikkat çekici olabilmektedir. 
Barron ve Harackiewicz (2001), bir araştırmada çeşitli yordayıcı değişkenlerle regresyon 
analizini kullanarak, öğrenme hedeflerinin öğrenmenin içsel değeriyle yakından ilgili 
olduğunu ve bireyin kişisel memnuniyet, yeni beceriler geliştirme veya yetkinliği artırma 
amaçlarıyla öğrenme eğilimi gösterdiğini ortaya çıkarmıştır. Bu bağlamda, bireyin 
öğrenme hedefi belirlemesinin nedeni yeni bilgi veya beceri edinmektir. 
Öğrenme hedeflerinin, motivasyonla ilgili olumlu ilişkiye sahip olmalarının yanında ayrıca 
akademik başarıyla da olumlu ilişki içerisinde olduğu gözlemlenmiştir (Middleton ve 
Midgley, 1997; Midgley ve Urdan, 1995; Shim ve Ryan, 2005; Pajares, Britner ve 
Valiante, 2000). Bu duruma paralel olarak, akademik ortamlarda öğrencinin belirlediği 
öğrenme hedeflerine ulaşmasıyla yaşadığı haz onu bir sonraki öğrenme hedefini 
belirlemesine yönlendirir. Böylece öğrenci, öğrenme hedeflerine karşı yüksek düzeyde 
motivasyon sağlamış olur. Bununla birlikte, akademik başarı ile öğrenme hedefleri 
arasındaki ilişki halen tartışma konusudur, Bazı araştırmalar başarı ile öğrenme hedefleri 
arasında bir ilişki olmadığını savunur. Örneğin, Harackiewicz ve birkaç araştırmacı 
(Harackiewicz ve diğerleri, 1998), öğrenme hedeflerinin daha çok ilgi ve içsel 
motivasyonla ilişkisi olduğunu; buna rağmen performans yaklaşım hedeflerinin daha çok 
performans ve dışsal motivasyonla ilgisi bulunduğunu saptamışlardır. Bu bulguların 
istisnası olarak son dönem araştırmaları gösterilebilir. Yapılan son araştırmalara göre, 
başarı hedeflerinin etkisi, hedeflerin nasıl eyleme sokulduğuna bağlı olarak değişkenlik 
gösterir ya da başarı ve hedeflerin yıllar arası gelişimi yerine yıl boyunca gelişimi incelenir 
(Shim, Ryan ve Anderson, 2008). 
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Sınıf ortam yapısı öğrencinin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor gelişimi açısından 
becerilerini geliştirme alanı olarak görülebilir. Bireyde bu derece etkiye sahip olan bir 
ortam ne kadar olumlu özelliğe sahipse birey için o kadar faydalı olacağı söylenebilir 
(Klopf ve diğerleri, 1982). Demokratik, güvenli ve rekabetçi değil de dayanışmaya dayalı 
işbirlikli öğrenmenin desteklendiği, öğrencilerin gelişim düzeylerine göre eğitim verildiği 
ve öğrenci özerkliğinin desteklendiği bir sınıf ortamında öğrenciler, rahatlıkla görüşlerini 
dile getirip etkinliklere katılma şansı edinir ve sosyal öğrenme yoluyla da öğrenme 
hedefleri belirleyebilirler (Deci ve Ryan, 1987). İşbirliğine dayalı etkinliklerde zayıf 
öğrenciler, daha başarılı öğrencilerle çalışma imkânına eriştiğinde başarılı öğrencileri 
gözlemlerler; başarılı öğrencilerin belirledikleri hedefleri, hedeflerine ulaşmalarını 
sağlayan bireysel stratejileri ve hedeflerine ulaştıklarında yaşadıkları başarı hazzını 
gözlemlerler (Slavin, 1980). Meece, Anderman ve Anderman (2006), ilköğretim fen 
dersiyle ilgili olrak 10 sınıfın hedef yapılarındaki farklılıkları incelemek için yaptığı ölçek 
ve gözlem verilerini birleştirmiştir. Araştırmacılar, her sınıfı yüksek ya da düşük öğrenme 
düzeyine sahip olarak nitelendirmek için sınıf araçlarını, öğrenci öğrenme hedefi 
derecelendirmelerinde kullanmıştır.  Araştırmacılar, üst düzey öğrenme odaklı öğrencilere 
sahip öğretmenlerin, daha düşük düzey öğrenme odaklı öğrencilere sahip öğretmenlere 
oranla, anlamlı öğrenmeyi ve anlayışı teşvik etme; öğretimi öğrencilerinin gelişim 
düzeylerine ve kişisel çıkarlarına uyarlama; öğrenci özerkliğini ve akran işbirliğini 
destekleyen öğrenme yapılarını oluşturma; öğrenmenin asıl değerini vurgulama 
konularında daha istekli oldukları görmüşlerdir. Dolayısıyla, öğrencilerin öğrenme yönelim 
düzeylerinin sınıf ortam yapısıyla yakından ilgili olduğu söylenebilir (Barron ve 
Harackiewicz, 2001).   
Öğrenme hedefleri, birçok araştırmacı tarafından öğrencilerin bu hedefleri benimsediği 
süre zarfında yaşadığı içsel motivasyon nedeniyle daha uyarlanabilir bir hedef yönelimi 
olarak görülmektedir (Ames, 1992; Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Elliot ve 
Dweck (1988), öğrencilerin sınıf ortamında öğrenme hedeflerinin önemli olduğuna karar 
verdiklerinde problem çözümü konusunda yüksek derecede katılım sağlama, zorlayıcı 
görevleri üstlenme ve diğer öğrenciler tarafından hatalar bilinmesine rağmen derse katılma 
gibi öğrenme odaklı davranış sergileyeceklerini dile getirmişlerdir ve bu eğilime sahip olan 
öğrencileri öğrenme hedef yönelimli öğrenciler olarak tanımlamışlardır. 
Öğrenme yönelimli öğrenciler; öğrenmede yetkinlik kazanacaklarını, kendileri için daha 
zorlu hedefler belirleyebileceklerini ve bunları gerçekleştirmek için söz konusu hedeflere 
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daha fazla bağlı olacaklarına inanabilirler (Caraway, Tucker Reinke ve Hall, 2003). Bu 
öğrenciler ayrıca öğrenme işinde yetkinlik kazanabilirler veya tamamen öğrenebilirler. 
Öğrenme yönelimli öğrenciler, yeni beceriler geliştirmeye, bir yetkinlik ve öğrenme hissi 
kazanmaya çalışırlar (Ames ve Archer, 1987). Bu öğrenciler, öğrenme yönelimli oldukları 
anda öğrenme işine aktif bir katılım sağlarlar, daha derin bilişsel stratejiler kullanırlar ve 
öğrenmeye karşı içtenlikle motive olurlar (Anderman ve Wolters, 2006; Dweck ve Leggett, 
1988; Harackiewicz ve diğerleri, 1998; Kaplan ve Maehr, 2007; Kaplan ve Midgley, 1997; 
Pintrich, 2000; Utman, 1997).  
Öğrenme hedef yönelimli bireyler, genellikle geri bildirimi, eleştiriyi iyileştirme ve 
alternatif stratejiler için gösterge olarak görürler (Rinthapol, 2013). Bu tür bireylerin asıl 
amacı, bilgi düzeylerini ve becerilerini eskiye nazaran daha da artırmak olduğundan 
öğrenmeye dönük geribildirim almaları kendi gelişimlerini kontrol edip öğrenme 
hedeflerine erişimlerini sağlamaları açısından önemlidir. Söz konusu bireylerin öz-
yeterlilik, bilişsel bağlılık, görev değeri inançları ve çoğunlukla olumlu başarı sonuçlarına 
yol açan öz-düzenleme gibi uyumlu davranışlara girme olasılıkları daha yüksektir (Pintrich 
ve Schunk, 1996). Pintrich’e göre (2000b) öğrenme hedefli öğrenciler, daha üst düzey öz-
yeterlilik, olumlu etki, göreve bağlılık ve göreve ilgi gösterir. 
 Çoğu araştırmada; öğrenme hedeflerinin, daha üst düzey görev değeri (Pintrich, 2000), 
zorlu görev seçimi, bilişsel katılım (Wolters, 2004), sınıf görevlerine artan katılım (Turner 
ve Patrick, 2004), ilgi (Harackiewicz, Barron, Tauer ve Elliot, 2004) ve daha az erteleme 
davranışı (Wolters, 2003) gibi olumlu akademik sonuçlarla ve akademik başarıyla pozitif 
yönde ilişkili olduğu bulunmuştur. Bu bağlamda, öğrenme yönelimi ile okul başarısı 
arasında olumlu bir bağ olduğu söylenebilir. Öğrenme yönelimli öğrencilere göre; okul 
başarısı ilgi, çaba ve işbirliğine dayalı öğrenme ile ilişkilidir (Thorkildsen ve Nicholls, 
1998). Dolayısıyla, bu öğrenciler materyali öğrenmeye ve anlamaya odaklanırlar (Wolters, 
Yu ve Pintrich, 1996);bununla birlikte çok iyi notlara sahip olmayabilirler. Onlar için her 
ne kadar öğrenme sonucu önemli olsa da bundan ziyade öğrenme süreci daha bir önem arz 
eder. Ayrıca, anlayış, ilgi ve duygularına göre edinilen deneyimler ile kazandıkları 
öğrenme seviyelerine değer verirler. Buradaki amaç, öğrenme hedef yönelimi ile kişinin 
yetkinliğini geliştirmektir (Ames ve Archer, 1987). 
Öğrenme hedeflerini benimseyen öğrenciler, konunun içerik veya gerektirdiği becerileri 
öğrenmeye odaklanırlar (Ames, 1992; Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Onlar 
için hedef, dersin gerekli kıldığı kazanımları başarıyla edinmektir. Bu kazanımları elde 
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ederlerken onları benimsedikleri hedeflerden uzaklaştıracak her türlü engele meydan 
okurlar. Öğrenme hedef yönelimli öğrenciler, kendileri için hedefler belirler ve diğer 
öğrencilerin veya öğretmenlerin performansına rağmen bu hedefleri takip etmeye çalışırlar.  
Dolayısıyla; bu öğrenciler, başkalarının kendi hedefleri hakkında ne düşündüğü konusunda 
çok az kaygı duyarak bir konu alanında yetkinlik ve anlayış kazanma hedeflerine ulaşmada 
motive olurlar (Lindt,2010). Öğrenciler doğal olarak ödevleriyle ilgili motivasyona sahip 
gibi görünse de, daha önce geliştirdikleri yetkinlikleri korumak adına bu ödevleri yapmayı 
tercih ederler ( Church ve diğerleri, 2001).  Bu öğrenciler, kişisel hedefler belirleyebilir, 
ancak bu hedefler yalnızca dersin içeriğini yanlış anlamalarına yol açabilecek hatalar 
yapmaktan kaçınmak içindir (Lindt, 2010) 
2.2.3. Performans yaklaşım hedefleri  
Bir diğer hedef yönelimi performans hedef yönelimidir. Performans hedef yönelimi, 
performans yaklaşımı (Elliot ve Harackiewicz, 1996), dışsal (Murdock, Hale, ve Weber, 
2001; Patrick, Ryan ve Pintrich, 1999; Wolters, Yu ve  Pintrich, 1996), yetenek-yaklaşımı 
(Midgley ve diğerleri, 1998), yetenek odaklı yaklaşım (Maehr ve Midgley, 1991), ego 
(Skaalvik, 1997; Seegers ve Boekaerts, 1996) olarak adlandırılabilir. Tüm bu adlar, 
performans hedef yönelimli birinin; diğerlerinin kabiliyetine kıyasla dışsal ödüllere değer 
verme, egoyu (öz-benlik) artırmaya odaklanma ve diğerleriyle karşılaştırıldığında öz-
becerilerini göstermeye odaklanma türünden öğrenme hedeflerini yansıtır  (Ames ve 
Archer, 1987). 
Performans hedef yönelimi, bireyin becerisinin nasıl değerlendirildiği ve bireyin 
diğerlerine göre ne kadar iyi düzeyde performans gösterdiği ile ilgilidir (Midgley ve 
diğerleri, 2001). Ames ve Archer’ a (1987) göre, performans hedef yönelimi, başkalarına 
kıyasla bir işi daha iyi yaparak ve başarıya erişmede daha az çaba sarf ederek bireyin 
becerisini gösterme amacıdır. Bu yönelim; diğer öğrencilerle rekabet etme, yeterliliği 
sergileme ve olumlu sosyal izlenim edinme üzerine odaklanmaktadır. Dolayısıyla vurgu, 
yeterlilik gösterme ve başkaları üzerinde olumlu yargı edinme üzerindedir  (Smith, Duda 
ve diğerleri, 2002). 
Performans hedef yönelimli bir kişi, yeterlilik düzeyinin başkalarına nasıl göründüğü 
konusunda çok endişe duymaktadır. Bu yönelim, zekâyı varlık görüşü ile ilişkilendirir ve 
zekânın sabit ve doğuştan geldiği inancını yansıtır. Varlık kuramcıları, zekâyı sabit bir 
yetenek olarak gördükleri için diğerlerine kıyasla yetenek ve üstün performans gösterecek 
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performans hedeflerini tercih ederler, ancak başarısızlık riskini dikkate almazlar, böylece 
sınırlılıklarını ortaya çıkarırlar (Friedman, 1964). Zekâyla ilgili varlık görüşünü 
benimseyen öğrenciler de aynı şekilde zekânın değiştirilemeyeceğine inanırlar. Bu 
öğrenciler, zekâlarını nasıl geliştireceklerinden ziyade zekâ seviyeleri üzerine odaklanırlar; 
akıllı görünme (kendileri veya başkaları için) ve yetersiz görünmekten kaçınma 
eğilimindedirler. (Dweck, 1999b). Bu bağlamda; performans hedefleri, becerileri ölçmek 
ve bireyin diğerlerine oranla ne kadar zeki olduğunu gösterme amacıyla tasarlanmıştır. Bu 
açıdan bakıldığında öğrencinin amacı, yeterlilikleri üzerine olumlu değerlendirmeleri 
kazanmak ve olumsuz değerlendirmelerden kaçınmaktır (Dweck, 1986). 
Normatif ve rekabetçi bir bakış açısıyla değerlendirildiğinde; performans yaklaşım 
hedefleri, yeterliliğin olumlu değerlendirilmesine yöneliktir. Bu bağlamda; performans 
yaklaşım hedefleri, normatif değerlendirmenin ve rekabetin vurgulandığı bir ortamda 
öğrenciye fayda sağlayabilir. Çünkü böyle bir ortamda öğrencinin amacı daimi olarak diğer 
öğrencilere göre daha iyi olduğunu kanıtlamaktır (Dweck, 1999b). Bununla birlikte, 
başarısız olma hissi böyle bir atmosferdeki öğrencide endişe uyandırır, öğrenci gerçek 
performansını sergileyemez. Dolayısıyla, başarısızlık veya olumsuz geribildirim 
durumunda performans yaklaşım hedefleri; çaresizlik, kopya çekme ve performans 
kaçınmasına geçiş gibi uyumlu olmayan öğrenme modellerine yol açabilmektedir (Elliot ve 
Harackiewicz,1996; Harackiewicz ve diğerleri, 2000). 
İnsanoğlu yaşa ve olgunlaşma düzeyine bağlı olarak performans yaklaşım hedef 
düzeylerinde bir değişim yaşayabilir. Yaş ilerledikçe performans hedeflerinden ziyade 
amaç çoğunlukla yeni bir şeyler öğrenmeyi sağlayan ve bireyin kendini gerçekleştirme 
düzeyine erişmesine katkıda bulunan öğrenme hedeflerini benimsemek üzerinedir 
(Weimer, 2009). Bununla birlikte, performans hedeflerinin özellikle ilkokul-lise yılları 
arasında ego gelişimine bağlı olarak arttığı söylenebilir. Çünkü bu yaşlardaki çocuklarda 
her şeyin en iyisi olma düşüncesi mevcuttur. Bu yönde performans hedef yönelimine sahip 
olan öğrenciler, yeterliliklerini göstermeye odaklanırlar (Ames ve Archer, 1987). Bu 
öğrenciler, başarının yüksek düzey bir beceriyi gerektirdiğine inandığı için zekâ gibi bir 
özelliğin geliştirilemeyeceğini; dolayısıyla sabit olduğunu düşünürler. Genellikle başarıyı 
diğerlerine kıyasla daha yüksek notlara ulaşma şekilde görürler. Performans hedef 
yönelimli öğrenciler için bir sınavda iyi yapmak genellikle yeni becerilerde yetkin olmak 
veya öğrenilenleri korumaktan daha önemlidir; öğrenme mutlaka öğrenme uğruna 
yapılmaz; ancak çoğunlukla üst derece veya yüksek not elde etmek gibi dışsal ödülleri 
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almak için yapılır (Dweck ve Legget, 1988). Buna ek olarak, yüksek performanslı bir hedef 
yönelimine sahip olmak, materyallerin daha derinlemesine anlaşılması yerine daha düşük 
akademik bilişsel katılımla ilişkilendirilmektedir. Başka bir deyişle, bu tür bir hedef 
yönelimine sahip öğrenciler öğrenme için değil; not elde etme amaçlı çalışmaktadır 
(Pintrich ve Schrauben, 1992). 
Genel olarak, performans yönelimi, öğrencinin başarısını deneyimlediği sürece öğrenme 
sürecine fayda sağlar. Performans yönelimli öğrenciler, performansa odaklanır (Ames, 
1992; Pintrich, 1999, 2000) ve derse katılımlarının yeteneklerini yansıtacağına inanırlarsa 
o zaman bu öğrenciler, derse katılırlar. En iyi performans gösteren kişiler, muhtemelen 
kendi alanlarında en iyi olmak istedikleri için bazı performans yaklaşım yönelimini 
sürdürenlerdir. Bu bağlamda performans yönelimli bireyler açısından öğrenme süreci 
değil; sonucu önemlidir (Turner ve Patrick, 2004). 
Birkaç araştırmaya göre, performans yaklaşım hedeflerine sahip öğrencilerin 
yeterliliklerini gösterme ve zorlu görevleri tercih etme konusunda yüksek düzey öz-
yeterliliğe sahip olduğu bulunmuştur (Ames ve Archer, 1987). Ayrıca söz konusu 
öğrencilerde yüksek düzey öz-güven ve öz-yeterlilik duygusu olduğu da söylenebilir. Birey 
bu iki niteliğe sahip olduğu sürece, ister sınıf ortamında olsun isterse farklı bir topluluk 
karşısında olsun performansını sergilemekten kendini uzak tutamayacaktır (Turner ve 
Patrick, 2004). 
2.2.4. Performans kaçınma hedefleri   
Kaçınma hedefleri basit bir şekilde bireylerin bir başarı görevinden uzak durmaları olarak 
tanımlanabilir ( Elliot, 2005; Elliot, ve Harackiewicz, 1996; Elliot ve McGregor, 2001). 
Performans kaçınma hedefleri ise beceriksiz görünmekten kaçınmayı amaçlayan 
faaliyetlere yönelten hedeflerdir. Bu hedef yönelimi, öğrencilerin başarısızlığı önlemede 
yetersizlik kararlarından (Elliot ve Harackiewicz, 1994), yeterliliğin elverişsiz 
yargılarından (Elliot ve Church, 1997), beceriksiz, yetersiz ve değersiz görünmekten 
kaçınmaya sevk eden  (Pintrich ve Schunk, 2002; Schunk ve diğerleri, 2008) ve başarılı 
performansa eylem ya da eylemsizliğin neden olduğu etkenleri üretmeye odaklanan (Urdan 
ve Midgley, 2001) başarı hedeflerini benimsediğinde kendini gösterir. Performans kaçınma 
hedefi, olası olumsuz sonuçlara göre bir kaçınma yönelimi olarak kavramsallaştırılmıştır. 
Konuyla ilgili yeterli sayıda kanıt olmamakla birlikte, genel olarak, performans kaçınma 
hedeflerinin uyumsuz olduğu düşünülmektedir (Middleton ve Midgley, 1997).  
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Elliot (2005) tarafından önerilen hedef yönelimi çerçevesinde; üst düzey performans 
kaçınma yönelimi, başarı durumundaki bir bireyin başkalarına beceriksiz görünmesini 
önlemek için motive olduğunu gösterir. Bu noktada birey, becerilerinin yetersiz düzeyde 
olduğunu önlemeye odaklanır ve başarı ortamını bir tehdit olarak algılar, dolayısıyla bu 
ortamdan kaçmaya çalışır (Elliot ve Harackiewicz, 1996). Başarı ortamında yer alan 
diğerleriyse bireyin yetersizliğini açığa çıkarma olasılığını barındıran bir risktir. Böyle bir 
ortamda birey başarı elde etme amacından uzaktır.  
Çoklu hedef perspektifinde; performans yaklaşım hedefleri, başarı ve başarıya gitmede 
etkili olan ısrar ve çaba unsurlarıyla ilgiliyken;  performans kaçınma hedefleri uyumsuz 
davranışlar ve istenmeyen sonuçlarla ilgilidir. Bir başka deyişle, performans yaklaşım 
hedefleri, yüzeysel öğrenme, kısa vadeli başarı ve not ortalamaları ile olumlu geribildirim 
ve ısrar ile bağlantılı iken; performans kaçınma hedefleri ise ısrar eksikliği, düşük düzey 
başarı, kendini engelleme davranışları ve  kopya çekme ile ilişkilidir (Harackiewicz ve 
diğerleri, 2000; Midgley ve diğerleri, 2001). 
Performans kaçınma hedeflerini benimseyen bireyler,  yetersizlikleri ortaya çıkacağı 
endişesiyle başarı durumlarından kaçınırlar (Ames, 1992; Elliot ve Church, 1997; Elliot ve 
Harackiewicz, 1996; Maehr ve Zusho, 2009). Bu noktada, performans kaçınma hedefi, bir 
korku bileşenini içerir ve diğerlerinden daha beceriksiz veya yetersiz görünmeyi önlemeye 
odaklanır. Bireyin yapmaya çalıştığı şey, rakip olarak gördüğü kişilerin yer aldığı 
topluluğun eksik olan yönlerini görmesini engellemektir. Birey, bunu başarabildiği 
takdirde geçici de olsa kendini huzurlu hissedecek ve aşağılanma psikolojisinden 
uzaklaşacak; aksi durumda bireyin benliğini saran bir korku ve endişe ortaya çıkacaktır 
(Ames ve Archer, 1988; Dweck ve Leggett, 1988). 
Performans sergilemeyi hedefleyen bir öğrenci, öğrenme süreci sonundaki başarısızlığa 
bağlı utanma duygusundan uzaklaşma (performans kaçınma) isteğiyle güdülenebilir 
(Burger, 2006). Bu yöndeki bir hedef yönelimi, bu tür hedef yapısına sahip kişilerin 
kendilerini diğerleriyle karşılaştırdıklarını da gösterir; bu hedefleri benimseyenler,  
yeterliliklerini göstermek yerine başkalarına beceriksiz görünmekten kaçınmakla 
ilgilenirler (Elliot, 2005).  
Performans kaçınma hedeflerini benimseyenler, yetersiz görünmekten kaçınır ve bu 
nedenle başarı durumlarına girmekten kendilerini alıkoyabilirler (Elliot, 2005; Elliot ve 
Harackiewicz, 1996; Elliot ve McGregor, 2001). Örnek vermek gerekirse, ilkokul birinci 
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sınıfta okuma yazma ettkinlikleriyle öğrenmeye başlayan bir öğrencinin hazırbulunuşluk 
düzeyi yetersizse ve ailesinin sosyo-ekonomik düzeyi düşükse, öğrenci akademik 
motivasyona sahip değilse; öğrencinin motivasyonu da bu olumsuz koşullar eşliğinde 
düşüş yaşayabilir. Bu durumda söz konusu öğrenci, okuma-yazmayı akranlarına kıyasla 
aynı hızda öğrenemeyebilir ve başarı durumundan kaçınmak için okula gelmekten kaçınma 
eğilimine girebilir. Bu bağlamda başarı ortamı öğrencide stres, aşağılanma, yetersizlik 
duygusu oluşturabilir ve öğrencide öz-güven eksikliğini hissetmesine yol açabilir  
(Colangelo, 1997). Böyle bir durumda öğrencinin bir üst sınıfa güç bela geçmesi, dönem 
sonu puan ortalamasıyla yüzleşme konusunda öğrenciye stres unsurunu 
tekrarlatabilmektedir ve öğrenciyi başarı durumu sanki hiç yaşanılmayacak gibi bir 
psikolojiye sürüklenebilir (Bandura,1986).  
Middleton ve Midgley (1997), performans kaçınma hedef yöneliminin benimsenmesinin 
akademik öz-yeterliliğin olumsuz yordayıcısı olduğunu savunmuştur. Öz-yeterlilik 
inançları düşük olan bireyler, yeteneklerinin üstünde olduğuna inandığı faaliyetlerden 
kaçınmaya eğilimlidirler; bu nedenle, başarı şansının daha fazla olduğu daha kolay 
görevler seçerler. Dahası, düşük öz-yeterlilik düzeyine sahip bireyler, önceki 
becerilerinden emin olmadığı için yeni beceri ve stratejiler geliştirmeye çalışmazlar  
(Kahyaoğlu ve Yangın, 2007). Söz konusu olaya farklı bir açıdan bakarsak, öğrencinin bir 
üst sınıfa geçmemesi durumunda öğrenci kendisine kıyasla okuma yazma konusunda daha 
az bilgiye sahip olan grupla aynı sınıf ortamında yer aldığında az bir çabayla okuma 
yazmayı öğrenebilir. Bu noktada kendilerinin bir önceki yıl performanslarıyla kıyaslanması 
yerine, mevcut sınıflarındaki öğrencilerle kıyaslanması hoşlarına bile gidebilir (Bandura, 
1986). Bu bireyler, sonuç olarak daha az çaba sarf ederler ve öz-yeterlilikleri yüksek 
olanlara kıyasla bir görevi yerine getirme konusunda söz konusu bireylerin vazgeçme 
eğilimi daha yüksek düzeydedir. Bu düşük performans, düşük öz-yeterlilik düzeyini 
güçlendirir ve bu da performansta bir düşüşe neden olabilir (Kahyaoğlu ve Yangın, 2007).   
Son zamanlarda yapılan araştırma bulguları, performans kaçınma hedefleriyle ilişkili 
olumsuz sonuçları sürekli olarak teyit etmektedir (Elliot, 1999). Cury, Elliot, Da Fonseca, 
ve Moller (2006), performans kaçınma hedeflerinin benimsenmesinin ortaokul 
öğrencilerinin performansını olumsuz yönde etkilediğini belirtmiştir. Üniversite öğrencileri 
tarafından performans kaçınma hedeflerinin benimsenmesi, içsel motivasyon seviyesinin 
düşmesine (Elliot ve Church, 1997; Elliot ve McGregor, 2001; Harackiewicz ve diğerleri 
2000), ısrarın azalmasına (Wolters, 2004) yol açarken (Midgley ve Urdan, 2001; Urdan ve 
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Midgley, 2001); ertelemenin artmasına neden olmuştur (Wolters, 2003, 2004). Öğrenciler 
yüksek not aldığında, performans yaklaşım hedefleri; öz-yeterlilik inancı, meydan okuma 
konusunda kaçınma isteği veya içsel değerle ilişkili değildir. Bununla birlikte, öğrenciler 
düşük notlar aldığında, bir performans yaklaşım hedefi, içsel değerin azalması ve meydan 
okumayı önleme isteğinin artmasıyla ilişkilidir (Shim ve Ryan, 2005). Shih (2005), 
öğrencilerin öz-değerleri söz konusu olduğunda, performans yönelimleri ile karakterize 
edilen bir bağlamda öğrencilerin kaçınma davranışlarıyla meşgul olabileceğini ortaya 
çıkarmıştır. 
Performans kaçınma hedefleri; öğrencinin yetersiz motivasyonu diğer bir ifadeyle kendini 
engellemesiyle yakından ilgilidir. Yapılan araştırma bulguları (Urdan, 2004; Urdan ve 
Midgley, 2001), performans kaçınma hedeflerinin akademik açıdan kendini engelleme ile 
pozitif yönde ilişkilendirildiğini ortaya koymuştur. Kendini engelleme, bireyin 
performansını gösterirken herhangi bir olası başarısızlık halinde başarısızlık sebebini 
kendisine değil de çeşitli nedenlere atfetmesidir (Rhodewalt, 1994). Esasen kendini 
engelleme davranışının altında yatan en kayda değer sebep, başarıya dair durumlara karşı 
geliştirilen olumsuz beklentilerdir. Bu bağlamda, kendini engelleme benlik koruyucu bir 
stratejidir (Berglas ve Jones, 1978; Jones ve Berglas, 1978; Kolditz ve Arkin, 1982; Leary 
ve Shepperd, 2007; Smith ve Strube, 1991; Strube, 1986). Kendini engelleme stratejileri, 
öğrencilerin kendilerini koruyucu mekanizmalar olarak kullandıkları savunma 
stratejileridir (Skaalvik ve Rankin, 1994). Bu stratejiler, öğrencilerin nihayet başarısızlığa 
uğradığı bir kendini yenileme sürecine yol açabilir (Covington, 1984a, 1984b, 1992).  
Bazı öğrenciler, yetersizliğin gösterilmesine karşı kendilerini engelleme stratejileri 
kullanmaktadırlar. Bu stratejiler, bireyin potansiyel başarısızlık için hazır bir bahaneye 
sahip olması adına kişinin performansına -bir çeşit hayal veya gerçek - engel oluşturmayı 
kapsamaktadır. Bu stratejilerin bazıları şunları içerir: erteleme davranışından yararlanma, 
gerçekçi olmayan yüksek başarı hedefleri oluşturma (Covington, 1992), denemekte 
başarısız olma veya öğrenim görmemek için mazeretler bulma. Öğrenciler bu stratejileri 
kullandığı takdirde gerçek performanslarını sergileyemezler.  
2.3. Başarı yönelimi ile ilgili kuramlar ve kavramlar 
Başarı yönelimi kavramı incelendiğinde bu kavramın temelinin başarı hedef yönelim 
kuramıyla beraber atıldığı anlaşılmaktadır. Başarı hedef yöneliminden esinlenerek 
oluşturulan bu kavramla ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde kavramın hedef türleri ve 
58 
 
hedef belirleme kuramıyla da yakından ilgili olduğu görülmüştür. Dolayısıyla, mevcut 
araştırmanın bu kısmında bu kavramlar detaylı bir şekilde ele alınmaktadır. 
2.3.1. Başarı hedef yönelim kuramı  
Hedefler, öğrencinin sınıfa girdiği andan günün sonunda ödev verilmesine değin sınıf 
ortamının bir parçasıdır (Dickenson, 2009). Marston'un hedefle ilgili söylemlerinden yola 
çıkılırsa hedeflerimiz, kim olduğumuzun önemli bir parçasıdır (Pieper, 2003). Genel 
anlamda ifade edecek olursak hedef, bireyin planladığı bir durum ya da işle ilgili belirli bir 
zaman dilimi içerisinde erişmek istediği nihai sonuçtur. Bu tanımlamaya paralel olarak, her 
birey hayatta bir hedefe sahiptir. Bireyi inanmaya ve olduğu şekilde davranmaya motive 
eden şey de bu hedeflerdir. Eğitim açısından bakıldığında ise, Ertürk (1998) hedefi, bir 
öğrencinin planlanan ve düzenlenen yaşantılar neticesinde ulaşılması kararlaştırılan ve 
davranışta değişiklik sağlama ya da davranış olarak tanımlanabilen bir özellik olarak ifade 
etmiştir.  
Eğitim dünyası, eğitimde en çok öğrencilerin hedeflerine özellikle de başarı hedeflerine 
ilgi duymaktadır (Özdemir, 2007). Öğrenciler sınıfta niçin başarı elde etmek istiyorlar? İşte 
bu soru öğrencilerin başarı motivasyonlarını incelemeye sevk edebilen popüler araştırma 
konuları arasındadır. Her ne kadar birtakım farklı kuramlar öğrencilerin başarı 
motivasyonlarını açıklamaya çalışsa da, sınıfa ve öğrenci motivasyonuna doğrudan 
uygulanabilirliğe sahip olması gerekçesiyle hedef yönelim kuramı son yirmi yılda giderek 
popüler hale gelmiştir (Elliot, 1999). Gelişim ve eğitim psikologları, akademik  öğrenmeyi 
ve performansı açıklamak amacıyla hedef yönelim kuramını ortaya koymuşlardır. Ayrıca 
öğrenme ve öğretmeyi kavramsallaştırma ve geliştirme için en geçerli hedef kuramı olarak 
bu kuramı görmüşlerdir (Pintrich ve Schunk, 1996). 
Başlangıçta, Dweck ve Leggett (1988) tarafından önerilen hedef yönelim kuramı; başarı 
hedeflerinin seçimi ve takibi ile bu hedeflere bağlı anlamı belirleyen süreçlere 
odaklanmıştır. Söz konusu kuram; öğrencilerin bilişsel, duyuşsal ve davranışsal kalıplarını, 
başarı kaynaklı süreç ve çıktılar (Elliot, McGregor ve Gable, 1999) doğrultusunda 
açıklamaya odaklanmıştır. Kısa süre önce "yetkinlik motivasyonu" (Elliot ve Dweck, 
2005) olarak kavramsallaştırılan bu kuram, bir başarı ortamında hedeflerin nasıl takip 
edildiğini veya algılandığını anlamak için sosyal-bilişsel çerçeve içerisinde geliştirilmiştir 
(Midgley vd., 1998 ).  
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Sosyal-bilişsel çerçevede geliştirilen bu kuramda vurgu, bireylerin motivasyona sahip 
olduğunu veya motivasyon düzeylerinde eksiklik olduğunu algılamak yerine, bireylerin 
niçin motive oldukları ve niçin kendileri, görevleri ve performansları hakkında yargıda 
bulunduğu üzerinedir (Ames, 1992; Dweck, 1986; Maehr, 1989). Maehr ve Braskamp 
(1986), "motivasyon" terimi için bir alternatif olarak "kişisel yatırım" terimini tercih 
etmiştir. ‘’Yatırım’’ kelimesini mecazi açıdan kullanarak tüm öğrencilerin farklı şekillerde 
yatırım yapmayı tercih edeceği kaynaklara (zaman, enerji, yetenekler gibi) sahip olduğunu 
gösteren bir imajı önermişlerdir. 
Hedef yönelim kuramının eğitim ortamına uyarlandığında genellikle ‘ başarı hedef kuramı’ 
veya ‘başarı hedef yönelim kuramı’ olarak ifade edildiği görülmektedir. Kuramın odak 
noktası olan hedefler, bir göreve ait olma amacını yansıtır ve bireyin benimsediği hedef 
türü, ortaya çıkan sonuçlara göre davranış ve performansı şekillendiren bir çerçeve 
oluşturur (Ames, 1992). Pintrich'e (2000) göre başarı hedefleri, yalnızca bir başarı görevini 
yerine getirmek için kullanılan amaçları değil; birinin başarıya ulaşma başarısını veya 
başarısızlığını değerlendirme biçimini de öğrenme amacıyla kullanılmaktadır (Ames, 1992; 
Maehr ve Midgley, 1991). Başarı hedef yönelim kuramı, bireylerin bir başarı ödevine ve 
bir göreve ilişkin performanslarını değerlendirdikleri standartlara katılma sebeplerini 
açıklamaktadır (Pintrich, 2000). 
Başarı hedef yönelim kuramı, akademik motivasyon ve başarı eğitiminde kullanılan en 
yaygın kuramsal çerçevelerden biridir (Butler, 2007; Retelsdorf ve Gunther, 2011). Bu 
kurama göre akademik motivasyonla başarı arasında doğrudan bir ilişki bulunmaktadır. 
Diğer bir deyişle, akademik motivasyon başarıya giden yolda ön belirleyicidir. Bozanoğlu 
(2004); akademik motivasyonu, akademik işler için ihtiyaç duyulan enerjinin oluşturulması 
olarak tanımlamıştır. Bu tanımlamaya paralel olarak, çocuğun akademik olarak başarı 
motivasyonu; okulu sevme durumu, eğitimsel ve mesleki istekleri ile beklentileri olarak da 
tanımlanabilir. Bu bağlamda, akademik anlamda yüksek motivasyona sahip olan 
öğrenciler, akademik yaşantıları boyunca görev sorumluluklarını ( sınav için hazırlanma, 
proje ödevi hazırlama, okuma ve yazma ödevi yapma gibi) yerine getirirken daha başarılı 
olabileceklerdir  (Latham, 1990), Akademik motivasyon düzeyi düşük olan öğrenciler ise 
zorluklarla karşılaştıklarında hemen pes etme, sabırsız davranma, sebat göstermeme ve 
yaptığı işten zevk alamama gibi ‘uyumsuz akademik davranışlar’ sergileyebilir ve 




Locke ve Latham'a (1990) göre, başarı hedef yönelim kuramında hedef belirleme önemli 
bir yere sahiptir; çünkü hedef belirleme sahip olduğu dört özelliği nedeniyle öğrenci 
performansını artırır. Bunlar: (a) öğrencilerin dikkatini belirli bir göreve yönlendirme, (b) 
çabayı gerekli kılma, (c) ısrar düzeyini arttırma ve (d) eski stratejiler başarısız olduğunda 
yeni stratejilerin geliştirilmesini teşvik etmedir.  
Başarı hedefi, sebep ve amaç kombinasyonu veya kapsamlı bir yönelim olarak 
tanımlanabilir (Ames ve Archer, 1988; Elliot, 2005; Pintrich, 2000; Van Yperen, Elliot ve 
Anseel, 2009).  Locke ve Latham (1990); bir başarı hedefini, bireyin başarmak için 
çabaladığı şey olarak ifade etmiştir. Eğitim ortamında öğrenciler, öğretmenlerinin 
desteğiyle öğrenme hedeflerini belirlediklerinde ulaşmak istedikleri başarı hedeflerini 
kolaylıkla elde edebilirler. 
Hedef yönelim kavramını, Dweck ve Leggett (1988) belirli performans sonuçlarına 
ulaşmaya çalışırken bireylerin örtük olarak izlediği hedefler olarak tanımlarken; Elliot ve 
Harackiewicz (1996) ise öğrencilerin yeni görevleri edinme amaçları ya da öğrenme 
amaçları olarak adlandırmıştır. Hedef yönelimi, insanların kendi eylemlerini, tepkilerini ve 
öğrenme motivasyonunu etkileyen, kendileri için atadığı hedeflerdir (Shim ve Ryan, 2005). 
Temel olarak, hedef yönelimi, başarı durumlarına yaklaşma, bunlara katılma ve yanıt 
verme gibi farklı yollara götüren bütünsel bir inanç modelini temsil etmektedir (Ames, 
1992). Başka bir deyişle, öğrencilerin hedef yönelimleri, kendilerinin seçtiği mükemmellik 
standartlarıyla ilgili yeterliklerini tanımlamasına ve değerlendirmesine olanak sağlayan 
bütünsel inançlardır (Elliot, 1997). 
Hedef yönelimi motivasyon bileşenlerinden birisidir. Araştırmacılar, öğrencilerin 
benimsemiş oldukları hedeflerini (Bouffard ve diğerleri, 2005), iki kategoriye ayırıp 
bunlara farklı etiketler vermiştir: öğrenme hedefleri ve performans hedefleri. Bireylerin 
yeni beceriler kazanıp yeni durumlar edinerek yetkinlik kazanma arzularını ifade eden 
gerçekçi hedef yönelimleri, görev ya da öğrenme hedefi olarak tanımlanırken; bireylerin 
başkalarına karşı yeterlilik gösterme arzusunu ifade eden dışsal hedef yönelimleri de 
performans hedefi olarak tanımlanır (Bell ve Kozlowski, 2002; Bouffard ve diğerleri, 
2005; Dweck, 1999; Linnenbrink ve Pintrich, 2002; Pintrich ve Schunk, 2002).  
Başarı hedef yönelim kuramında, öğrenci başarısını ölçmek amacıyla başlangıçta öğrenme 
ve performans yaklaşımı olmak üzere iki temel hedef ögesinden oluşan bir ölçek 
geliştirilmiş; ancak ilerleyen zamanlarda araştırmacılar bu iki ögeye bir de performans-
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kaçınma yaklaşımını dâhil etmişlerdir  (Elliot ve Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997). 
Yapılan son araştırmalardaysa 2x2 modeli olarak bilinen başarı hedef yönelim kuramında 
öğrenme yaklaşımı, öğrenme kaçınması, performans yaklaşımı ve performans- kaçınması 
olmak üzere dört hedef ögesi birlikte ele alınmıştır. Ancak bu tezde başarı yönelimlerini 
temsil eden üç hedef yönelimine (öğrenme yaklaşımı, performans yaklaşımı ve 
performans- kaçınması) değinilmektedir.  
Bir öğrenme hedefi, yeterlilik geliştirmek, becerileri geliştirmek ve akademik görevlerin 
içeriğini anlamak için bir niyeti temsil eder. Performans yaklaşım hedefi, öncelikle 
toplumsal karşılaştırma yoluyla yetkinlik göstermekle ilgili bir kaygıyı yansıtır. 
Performans kaçınma hedefi ise, bir korku bileşenini içerir ve diğerlerinden daha beceriksiz 
veya yetersiz görünmesini önlemeye odaklanır. Bu üç hedef; gayretlerinin arkasındaki 
farklı güdüleri temsil ettiğinden kuramcılar, bu hedeflerin bireylerin başarı durumlarına 
nasıl yaklaştıklarını, deneyimlediğini ve tepki verdiklerini belirleyen bir çerçeve 
oluşturduğunu iddia etmektedir (Ames ve Archer, 1988; Dweck ve Leggett, 1988). 
2.3.2. Edwin Locke’ın hedef belirleme kuramı 
Hedef belirleme kuramı ya da basitçe hedef kuramı, Locke ve Latham tarafından eylemleri 
betimlemenin bir yolu olarak geliştirilmiştir (O'Neil ve Drillings, 1994). Locke ve Latham 
(2002), hedefi belirli bir zaman dilimi içerisinde, belirli bir yeterlilik standardına ulaşma 
amacı ya da davranışı olarak tanımlar. Hedef belirleme kuramı ya da kısaca hedef 
kuramına göre, davranışın esas gerekçesi kişilerin bilinçli olarak oluşturdukları hedef ve 
niyetleridir. Bu bakımdan hedefler açık ve net bir şekilde oluşmaktadır. Ayrıca, kişisel 
farklılıkların neden olduğu algılama ve değerleme boyutundaki değişimler ile kişilerin 
kendine has bir şekilde duygu ve yargılarına dayandırarak oluşturdukları hedeflerin de 
değişiklik göstermesi olasıdır ( Mavisu, 2010). 
Hedeflerin psikoloji bilim dalında yaygın bir şekilde kullanıldığı görülmektedir. Bununla 
birlikte, hedeflerle ilgili yapılan çalışmalarda hedeflerin bilişsel psikoloji, kişilik psikolojisi 
ve motivasyonla ilgili çalışmaların içerisinde bağımsız olarak yer aldığı söylenebilir. 
Hedefler, bir yandan kişinin arzuladığı sonuçların içsel bir tepkisi olarak fiziksel 
gereksinimlerin dile getirilmesiyle kullanılabildiği gibi öte yandan, kariyer başarısı gibi 
bilişsel kavramlara yönelik arzulanan sonuçları dile getirmede de kullanılmaktadır 
(Mavisu, 2010).  Hedefler, organizmanın ulaşmaya çalıştığı nihai durumlardır. Her hedefin 
kendisi ile özdeşleşen bilişsel, duygusal ve davranışsal öğeleri mevcuttur. Hedefin bilişsel 
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öğesi,  hedef basamaklarının oluşturulması ve hedefe ulaşmadaki yolların belirlenmesi ile 
ilgilidir. Hedefin duygusal öğesi hedefle özdeşleşen duygusal tepkilerdir. Davranış öğesi 
ise hedefin gerçekleştirilmesine yönelik olarak amaçlara paralel olan eylemleri 
içermektedir (Yetim, 1991). Bu kurama göre, bireyler çevrelerini algılayıp yorumlar, 
ardından bu algılarını öz-değer yargılarıyla mukayese eder. Diğer bir deyişle, herkes 
kendisine ait değer yargısına göre neyin iyi-kötü, doğru- yanlış olduğu sonucuna varır. 
Buna göre, birey öncelikli olarak kendi adına hedefler belirler ve bireyin gelecekteki 
davranışları, belirlediği bu hedefler doğrultusunda şekillenir (Mavisu, 2010).   
Hedeflerin belirlenmesi adına belirli bir süreç gerekir. Kısa sürede birçok hedefin 
oluşturulması mümkün olsa da pratikte bunların gerçekleşmesi zordur ya da imkânsızdır 
denilebilir. Dolayısıyla; hedefleri belirlerken, hedeflerin özelliklerine (zorlayıcı, belirgin ve 
açık olması vb.), hedeflere ulaşmada bireysel stratejilere, hedefe erişilmesini sağlayan araç 
ve unsurlara dikkat edilmesi; hedefe giden yoldaki başarıyı etkilemektedir. (Locke ve 








Şekil 10. Hedef belirleme süreci (Locke, 1976. Aktr: İbrahim Ethem Başaran, 2000). 
 
Hedeflerin özellikleri, hem hedef belirleme sürecinin etkinliğini hem de ulaşılan sonuçları 
etkilediği için hedefleri genel özelliklere göre gruplandırma, süreç içerisinde belirlenen 
hedeflerin sonuca ulaşmasını sağlama amacına hizmet eder. Dolayısıyla; hedeflerin 
performans ve motivasyonu artırıcı etkisi göz önüne alındığında söz konusu hedeflerin 
bilinçli ve anlamlı bir hedef belirleme süreciyle desteklenmesi hedeflerin genel 
özelliklerinin belirlenmesini gerekli kılar. Hedef belirleme kuramına göre hedeflerin bazı 
temel özellikleri bulunmaktadır. Bunlar (Onaran, 1981); 
 Hedeflerin belirginliği: Bir dizi araştırmada, hedefler ne kadar belirgin olursa ilgili 
alanda başarının da buna paralel olarak arttığı görülmüştür. Kısacası bu durum, amacın 
sayısal ölçülebilirlik derecesidir. Yani, amaçlara ulaşmanın gözlemlenebilir ve 
ölçülebilir olma derecesini ifade eder. 
 Hedeflerin zorluğu: Yapılan araştırmalarda, kendileri için daha zor hedef belirleyen 
bireylerin daha iyi iş çıkardığı görülmüştür. Hedefler, zorlaştıkça ilgili alanda başarının 
da arttığı gözlenmiştir. 
 Hedeflerin kabulü: Hedeflerin başarıya ulaşmasındaki en büyük etken şüphesiz ki 
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kavramını, yalnızca bir boyun eğme, rıza gösterme anlamında değil, bu amaçlara karşı 
olumlu bir tutum besleme, amaçları benimseme anlamında yorumlamak gerekir. 
 Hedef belirlemede katılım: Kurama göre, bireyler hedef belirleme sürecine 
katıldıklarında başarıları daha yüksek olacaktır. 
 Hedeflere dair bilgi verilmesi (geri bildirim): Kurama göre bireye hedefiyle ilgili 
dönüt sağlanması, hedefe erişmek için gösterilen çabayla ilgili alandaki başarıyı 
yükseltecektir. Birey, eğitim ortamında doğrudan ya da sosyal öğrenme yoluyla kendine 
öncelikli olarak hedef belirler. Bir önceki hedefine ulaştığını gören birey, hedefini biraz 
daha yükseltmeye yönelirken hedefe ulaşmak için yeterince çaba göstermediği 
kendisine söylenen birey ise daha fazla çaba göstermeye yönelebilir. 
2.3.3. Hedef türleri 
2.3.3.1. Akademik başarı hedefleri 
Psikoloji literatüründe hedefler, bireyin davranışları üzerinde etkiye sahip olan etkili 
motivasyon kaynakları açısından değerlendirilir (Reeve, 2002). Ayrıca hedefler,  fiziksel 
ve ruhsal sağlığı korumanın da önemli bir aracıdır (Eryılmaz, 2012). Bu denli önemli olan 
hedef konusu; hedef belirleme, hedef yönelimi, başarı hedefleri, sosyal hedefler, hedefe 
ulaşma, hedefe bağlanma gibi pek çok yönden incelenmektedir (Austin ve Vancouer, 
1996).   
Hedefler ve akademik başarı hedefleri birbiriyle yakından ilgili kavramlardır; ancak ilgili 
oldukları bağlamdan farklıdırlar. Hedefler, eylemlerin gerekçe ve amaçlarının bilişsel 
göstergeleridir (Maehr, 1989; Pintrich ve diğerleri, 2003) ve çeşitli alanlara dair başarı 
yaşayan bir kişinin motivasyonunu açıklamak için kullanılabilir: iş, atletizm ve kilo verme, 
bunlardan birkaçıdır. Bu açıklamadan yola çıkarak, obezite sorunuyla karşı karşıya kalan 
bir genç, sosyal çevresinde dışlanmasından dolayı kilo verme amacıyla kendisine küçük 
hedefler koyabilir ve koyduğu her hedefe ulaştığında bireyin motivasyonu da artar. 
Dolayısıyla; bireyin hedefe ulaşmasıyla beraber edindiği bu psikolojik doyum, onu bir 
sonraki başarı hedefine yöneltecektir (Maehr, 1989). Başarı hedefleri ise genellikle göreve 
katılım amacı (Maehr, 1989) olarak tanımlanır ve benimsenen belirli hedef türü, bireylerin 
başarı durumlarını nasıl yorumladığını ve deneyimlediğini gösteren bir çerçeve oluşturma 
amacıyla önerilir.  Akademik başarı hedefleri, genellikle başarı davranışının geniş ve 
kapsayıcı amaçlı algılamaları olarak tanımlanır. Ames’e (1992) göre; başarı hedefleri, 
öğrencilerin akademik bir faaliyette bulunma amacıdır. Başarı hedefleri, sadece bireylerin 
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başarı durumlarına atfettiği anlamı değil; aynı zamanda başarı durumlarındaki başarıyı ve 
başarısızlığı, başarı ve başarısızlığın nedenlerini, duygusal tepkilerini ve daha sonraki 
davranışlarını tanımlayan bir bilişsel yapı sağlamaktadır (Man-tak, 2003). 
Başarı çalışmalarının öncüsü olan Maehr’e (1974) göre başarı motivasyonunun ilk 
belirleyici koşulu; mükemmellik standardına atıfta bulunan, başarı ve başarısızlık açısından 
değerlendirilebilecek davranışlardır. İkinci belirleyici koşulu ise bireyin bir bakıma 
sonuçtan sorumlu olmasıdır. Üçüncüsü ise, bir takım zorluklar ve bununla birlikte, bazı 
belirsizlik duygusu söz konusudur. Bu tanımlamayla, başarı motivasyonunun evrensel 
nitelik taşıdığı söylenebilir. Maehr, başarı motivasyonuyla ilgili oluşturduğu bu başlangıç 
noktasından daha karmaşık üç tür motivasyon davranışı geliştirmiştir. Bunlar (Leung, 
2003): 
 Yetenek odaklı motivasyon: Bireyin yeteneğini olumlu algılamaya çalışması olarak 
ifade edilir. Davranışın amacı, yüksek yeteneği kendine mal etme öznel olasılığını en 
üst düzeye çıkarmaktır.  
 Görev odaklı motivasyon: Temel amaç, yeteneği göstermek yerine yeterli bir ürün 
ortaya çıkarmak ya da sorunu kendi yararına çözmektir.  
 Sosyal kabul odaklı motivasyon: Bireyin yüksek gayreti kendine atfetmesi 
konusunda değişiklikleri en üst seviyeye çıkarırken; düşük gayreti kendine atfetme 
konusunda değişiklikleri en düşük seviyeye getirmek için sergilediği davranış ve 
sosyal onay motivasyonu olarak adlandırılır. 
Benimsenen akademik başarı hedefi bireyi, farklı türden akademik ve sosyal performans 
örüntülerine yönlendirir (Walker, Winn ve Lutjens, 2012). Son zamanlarda akademik 
başarı hedefleri üç grupta incelenmektedir. İlki öğrenme hedefleridir. Bu öğrenme hedefini 
benimseyen öğrenciler, öğrenme hedeflerine veya öğrenme uğruna öğrenmeye 
odaklanırlar. Onlara karşı bir rekabet mecburiyeti varsa, bu da öz-gelişimleridir  (White, 
2006). İkincisi, performans hedefleridir. Bu tür hedefi benimseyen öğrenciler, performans 
hedefleriyle (yetenek veya ben hedefleri olarak da adlandırılırlar) veya diğer öğrencilerle 
rekabet ederek motive olurlar. Bu, kendilerini motive eden diğer öğrencilere göre daha iyi 
olduklarını gösterme amacını yansıtır. Üçüncüsü ise performans kaçınma hedefidir. 
(Walker ve diğerleri, 2012). Performans- kaçınma hedeflerini benimseyen öğrenciler, sınıf 
arkadaşları ile karşılaştırıldığında bir görevi tamamlayamayacakları veya yetersiz oldukları 




Akademik başarı hedeflerinin derslerde öğrencilerin yaklaşımı, deneyimi ve performansını 
etkileyebileceği ihtimali üzerine araştırmacılar, sıklıkla başarı hedeflerinin sonuçları 
yanında öğrencilerin belirli bir başarı hedefini benimsemesini etkileyen faktörleri de 
incelemektedir. Başarı ihtiyacı ve başarısızlık korkusu burada iş başındadır (White, 2006). 
Elliot ve Church (1997), öğrencilerin başarı gereksinimlerine ve yüksek yeterlik 
beklentilerine göre öğrenme hedeflerini benimsediğini ortaya koymuştur. Performans 
hedefleri, daha az uyumlu davranış kalıplarıyla ilişkilendirilmektedir (Linnenbrink, 2004). 
Performans kaçınmasınının odak noktası, erteleyerek veya durumdan tamamen kaçınarak 
olumsuz değerlendirmeden kaçınma üzerinedir (White, 2006). 
Akademik başarı hedeflerinin çoğunlukla öz-yeterlilik kavramı ile yakından ilişkili olduğu 
belirtilir. Bu bağlamda öz-yeterlilik, bireyin tabiatındaki yeteneklerine olan inancı anlamını 
taşımaktadır. Kavramın önde gelen isimlerinden olan Bandura (1986); öz-yeterliliğin 
bireyin sahip olduğu becerilerle ilgili olmadığını, bireyin sahip olduğu beceri ile ne 
yapabildiğinin yargılarıyla ilgili olduğunu dile getirmiştir. Ayrıca, kendimizden daha az 
şey beklersek, daha az çaba harcayacağımızı ifade ederek yeteneklerimize dair 
beklentilerimiz ne kadar düşük olursa bir işin başarılmasında ortaya çıkacak olan ürün de 
çok yeterli olmayacağını ifade etmiştir. Eğitim ortamında öz-yeterlilik kavramı 
düşünüldüğünde, öğrenciler mevcut yeteneklerine karşı olumlu ya da olumsuz yönde bir 
algı oluştururlar. Bandura’nın akademik öz-yeterlilik algısı olarak tanımladığı bu kavram, 
öğrencinin belli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri düzenleyip bunları 
gerçekleştirme potansiyeli üzerine kendisiyle ilgili yargısını oluşturmaktadır  (Bandura, 
1977). 
Okul atmosferinde öğrenci, sınıfa girdiği ilk gün itibariyle başarma duygusu ve 
başarmadan edineceği haz ile motive olur. Her ne kadar öğrencide başarma duygusu 
öncelikli hedef olsa da, öğrencilerin başarmaya dair öz-yeterlilik inançlarının boyutu 
başarıyı olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Bu duruma paralel olarak, 
birçok çalışma, öz-yeterliliğin akademik başarıyla ilgili olduğunu ileri sürmektedir 
(Bembenutty, McKeachie ve Lin, 2000; Karabenick, 2004; Mizelle ve Hart, 1993; Roeser, 
Midgley ve Urdan, 1996; Salili, Chiu ve Lai, 2001; Wolters, 2004). Bu çalışmalarda öz 
yeterlilik, akademik amaçların ve akademik başarının açıklanmasında önemli bir faktör 
olarak gösterilmektedir (Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli, 2001; Komarraju ve 
Nadler 2013; Zimmerman ve Bandura 1994). Örneğin; Komarraju ve Nadler (2013),  
bireylerin öz-yeterlilik inançlarının akademik başarı ile pozitif yönde ilişkili olduğu 
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sonucuna ulaşmıştır. Bu olumlu ilişkiye bakıldığında, öz yeterlilik inançları, çaba 
düzenlemesi ve yardım arayışı, akademik başarı varyansının (ör. GPA) yaklaşık % 18'  
inin sebebini oluşturmaktaydı. Araştırma, öz-yeterlilik inançlarının lise ve lisans 
öğrencileri için ilkokul ve ortaokul öğrencilerinden daha güçlü bir etki boyutu 
sergilediğini ortaya koymuştur. Benzer şekilde, Bandura ve diğerleri (2001), öğrencilerin 
akademik, sosyal ve öz-düzenlemeli öğrenmeleriyle öz yeterlik inançlarının akademik 
amaç ve başarıların ön-belirleyicileri olduğunu bulmuştur. Bu bulgu, literatürdeki 
akademik öz-yeterlilik inançların akademik başarı ile pozitif yönde ilişkili olduğu baskın 
varsayımıyla paraleldir. 
Sınıftaki her öğrenci farklı bir kimliği yansıtır ve dolayısıyla hepsinin beklentileri, 
amaçları, zekâ düzeyleri, öğrenme şekilleri ve başarmaya dair öz-yeterlilik inançları da 
farklılık göstermektedir. Öz-yeterliliği düşük olan öğrenciler, başarı endişelerine ve zor 
görevlerden kaçınmaya maruz kalırken (Bandura, 1993); öz-yeterlilik inancı yüksek olan 
öğrenciler başarı odaklıdırlar ve bu yolda önüne çıkabilecek her türlü engele karşı koyarlar 
ve başarıyla ilgili tehlike oluşturan durumlardan korkmazlar.  Araştırmalar, öğrenme ve 
performans yaklaşım yönelimlerinin yüksek düzey öz-yeterlilik ve olumlu etkileri 
yansıttığını; ancak performans kaçınma yönelimlerinin düşük düzey öz-yeterlilik ve 
olumsuz etkiyi yansıttığını ortaya çıkarmıştır (Wolters, Yu ve Pintrich, 1996). Bu araştırma 
sonuçlarına paralel olarak; akademik başarıda, öğrenci öz-yeterlilik inancı önemli bir 
etkiye sahip olduğundan öğretmenlerin öğrenciler için öz-yeterlilik düzeylerini artırıcı 
yönde etkinlikler düzenlemesi sınıf başarı düzeyini olumlu yönde etkileyecektir (Bandura  
ve diğerleri, 2001). 
2.3.3.2. Sosyal hedefler 
Sosyal ilişkiler, özellikle genç ergenlerin yaşamlarında belirgindir; dolayısıyla bu yaş 
dönemindeki öğrencilerin sosyal etkileşimleri ve okul başarısı arasındaki ilişki bir süredir 
incelenmektedir. Patrick (1997) bir araştırmasında, sınıf arkadaşları ile ilgili olumlu yönde 
sosyal ilişkiler kuran ve akranları tarafından kabul gören öğrencilerin akademik açıdan 
okulda başarılı olma eğilimi gösterdiğini, okula bağlı olduklarını ve okula sevgilerini dile 
getirdiklerini ortaya çıkarmıştır. Bu araştırmaya bağlı olarak başarı zorlukları ise, akran 
ilişkileri zayıf olan ve akranları arasında az kabul gören öğrenciler arasında bulunmuştur 
(Parker ve Asher, 1987). 
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Okul ortamında öğrenciler motivasyon hedefleri olarak, yeteneklerini kanıtlamak ve 
olumlu olarak değerlendirilmek (performans hedefleri) ya da becerilerini ve bilgilerini 
artırmakla (öğrenme hedefleri)  ilgilenebilirler (Dweck ve Legget, 1988). Bunun gibi 
akademik hedeflerin yanında öğrenciler aynı zamanda akranlarından kabul görme ve 
onlardan ödüller kazanma (dışsal hedefler) gibi konularla da ilgilenebilirler. Sosyal bir 
varlık olan bireyin okullarda bu türden yakın ilişki kurmak istemesi sosyal hedeflerinden 
kaynaklanabilmektedir (Patrick, 1997). 
Çoğu bireyin akran odaklı sosyal hedefleri vardır ve genellikle bu tür sosyal hedeflerin 
yanı sıra sınıfta akademik hedefler de gözlemlenebilmektedir (Dweck, 1986). Akademik 
hedefler gibi sosyal hedefler de öğrencilerin akademik bir ortamda ihtiyaç ve/veya 
arzularına dayanarak yaptıkları seçimlerin yapılma sebebini açıklamada faydalıdır (Parker 
ve Asher, 1987). Bu görüşe paralel olarak, Dowson ve McInerney (2003), görüşme ve sınıf 
gözlemleri gibi niteliksel ölçütler kullanarak ortaokul öğrencilerinin akademik ve sosyal 
hedefleri arasındaki ilişkiyi araştırmışlardır. Araştırmacılar öğrenciler tarafından sınıfta 
kabul gören sekiz farklı hedefi önermiştir. Akademik hedefler arasında öğrenme yönelimi,  
performans yönelimi ve performans kaçınması yer alırken;  sosyal hedefler arasında ise 
sosyal aidiyet, sosyal kabul, sosyal endişeden bulunmaktadır. Son zamanlarda ise bazı 
araştırmacılar; aidiyet, endişe ve başkalarının saygı duygusu kazanma ihtiyacını, hedef 
kuramı içeriğine dâhil etmişlerdir (Farmer, Vispoel ve Maehr,  1991). Kabul görme gibi bu 
türden sosyal hedefler, akademik hedeflerle çok daha fazla ortak noktayı paylaşmaktadır 
(Schneider, Ackerman ve Kanfer, 1996).  
Okulda sosyal kabul, bir çocuğun ya da bir gencin akranları tarafından toplumsal olarak 
kabul edilme derecesidir. Akran kabulü ise akranlar tarafından kabul görme ve akran grubu 
tarafından sevilmeyi ifade etmektedir. Başka bir deyişle, akran kabulü bir çocuğun aynı yaş 
grubundaki çocuklar tarafından sevilme ve sevilmeme derecesi ile şekillenen bir tablonun 
açığa çıkma durumudur (Ladd ve diğerleri, 1997). Akran kabulü, çocukların sosyal ve 
duygusal gelişiminde önemlidir. Ayrıca, çocuklar için çok çeşitli öğrenme ve gelişim 
fırsatları sunar. Bunlar arasında arkadaşlık, boş zaman aktiviteleri, sosyal beceri geliştirme, 
grup problemi çözmesine katılma ile rekabet ve çatışmayı yönetme sayılabilir (Ladd,  
1999). Sosyal aidiyet, bireyin okul içinde kendisini bir gruba dâhil olduğunu hissetmesidir. 
Bunu bir grubun üyesi olması olarak da ifade edebiliriz. Çocukların iyi bir sosyal çevreye 
ihtiyacı vardır. Yalnızlaşma ve endişe sorunlarının çözümü sosyal aidiyet duygusundan 
kaynaklanmaktadır (Hill, 2006). Okullarda çocukların güçlü bir sosyal aidiyeti mevcutsa 
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çocuk, okulda huzurlu ve mutlu olacak dolayısıyla bu durum akademik ders başarısına da 
olumlu birr şekilde yansıyacaktır (Ladd ve diğerleri, 1997). Sosyal endişeler, öğrencilerin 
öğrenmesini ve gelişimini etkileyebilecek ve bazen bireyler ve gruplar için güvenlik 
konularına yol açabilecek akademik olmayan konulardır. Okullardaki bazı öğrenciler için 
sosyal endişeler; zorbalık, depresyon, ilaç bağımlılığı, evsizlik şeklinde sıralanabilir. 
Öğrencilerdeki bu tür sosyal endişeler giderilmezse bu durum; akademik başarısızlık, 
ruhsal sorunlar, okul terki ve hatta daha ileri boyutta intihar girişimlerine yol açabilir 
(Osterman, 2000). 
Akademik hedefler gibi, sosyal hedeflerin benimsenmesi de daha iyiyi elde etmede 
bireyleri hazırlar, yönlendirir ve güçlü kılar. Örneğin, bireylerin grubun yararına başarma 
isteği, bilinen bir fenomen olup işbirlikli öğrenmede başarının büyük bir kısmının temelini 
oluşturmaktadır  (Hertiz-Lazarow, Kirdus ve Miller, 1992). Dahası, özellikle içsel merak 
ve yaratıcı düşünme ile ilişkili olan pek çok hedef gibi sosyal hedefler, akademik başarıya 
katkıda bulunabilme gerekçesi dışında başlı başına değerlidir. İlk olarak, arkadaş edinme 
ve başkalarına karşı sorumlu olma gibi sosyal hedeflerin peşinden gitmenin akademik 
hedeflere kıyasla neredeyse her yaştan çocuk tarafından (Allen 1986; Ford 1992) yüksek 
öncelik gördüğü açıktır (Wentzel 1991a, 1992). İkincisi, bu sosyal hedeflerin peşinden 
gitme, akranları tarafından sevilen ve saygı gören öğrencilerle yakından ilişkilidir 
(Wentzel, 1994). Tersine, akranları tarafından daha az sevildiği tanımlanan öğrenciler, aynı 
sosyal hedefleri daha az elde etmeye çalıştıklarını ifade ederler. Öğretmenler de aynı 
şekilde yargılanırlar. Üçüncü olaraksa, paylaşmada işbirlikli, uyumlu ve istekli olmayı 
içeren sosyal davranışlar akademik başarıyla yakından ilgilidir  (Wentzel 1989, 1991b, 
1993). 
2.3.3.4. Smart /Akılcı hedefler: 
Her canlının belirli bir hedefi vardır ve bu hedefler üzerine her canlı yaşamına dair planları 
inşa eder. İnsanoğlu, her ne kadar belirli bir yaşa kadar ebeveynlerinin onların yerine aldığı 
kararlar karşısında koruma altında olsa da belirli bir yaştan sonra her birey kendi 
kararlarını alma, hedeflerini belirleme ve bu hedeflere ulaşmada izledikleri rotanın başarılı 
ya da başarısız olma durumuna bağlı olarak mutluluk ya da mutsuzluğu tatma 
durumundadır. Böyle bir ortamda bireyler hedeflerine tam anlamıyla ulaşıp hata payını en 
aza indirmek adına hedeflerde bazı düzenlemeler yapma durumunda kalır (Zajas ve Zajas, 
1994). Eğitim durumumuz, potansiyelimiz, becerilerimiz, yeterliliklerimiz, imkanlarımız 
ve karşılaşımıza çıkabilecek olası durumlar gibi  faktörleri de göz önünde bulundurarak 
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kendimize akılcı (S.M.A.R.T.) hedefler belirleyip gerekli değişiklikler için cesarete sahip 
olmak tercih ve kararlarımızın isabetli olması açısından bize katkı sağlayacaktır 
(Astarlıoğlu, 1997). 
“SMART Hedef” kavramı ilk kez, Kurumsal Planlama Uzmanı Dr. George Doran’ın, 
“There’s a S.M.A.R.T. Way to Write Management’s Goals and Objectives” adlı 
makalesiyle gündeme gelmiştir (Doran, 1981).  
‘SMART’  "Specific Measurable Accepted Realistic Timely“ sözcüklerinin bir araya 
getirilmesi ile oluşturulmuş ve başlangıçta proje yönetiminde kullanılsa da zaman 
içerisinde eğitim ortamına da uyarlanmıştır. O'Neill ve Conzemius (2006), smart /akılcı 
hedeflerin tanımları değişiklik gösterse de genellikle belirli, ölçülebilir bir başarı hedefini 
kapsadığını ve belirli bir zaman çerçevesine bağlı olarak şekillendiğini dile getirmiştir.  
Akılcı hedefler, öğrencilerin okuma becerileri konusunda yeterlilik kazanma amacına 
paralel olarak öğrencilere kasıtlı düşünce süreçlerini organize etmelerine yardım etmek için 
tasarlanmıştır (Doran, 1981). Öğretmenler, öğrencilere akılcı hedefler çerçevesinde 
çalışmayı edindirerek öğrencilerine düşüncelerini organize etme konusunda yardımcı 
olabilirler. Bu şekildeki bir uygulamayla, öğretmenlerinin rehberliğinde gelişimlerini 
değerlendirmelerinin yanında karar verme sürecine öğrencilerin dâhil olması, ortaya çıkan 
ürünün öğrencilerin hem okuma-anlama hem de okumayla ilgili başarılarında öz-yeterlilik 
kazanmalarına olumlu bir katkı sağlaması kaçınılmazdır (Waleff, 2010).   
Hedefler, bizi vizyona ulaştıracak bir araçtır. Her bir hedef düzeyi gerçekleştikçe vizyona 
adım adım yaklaşır ve nihayetinde vizyonu gerçekleştirebiliriz. Bu bağlamda, istek ve 
arzularımızın akılcı hedef olarak nitelendirilmesi bazı hususlara dayalıdır (Çetin, 2009). 
Bunlar şu şekilde sıralanabilir: 
 Belirgin (Specific):  Bandura ve Cervone (1983), alt hedef ve standartların açıklığı, 
meydan okunabilirliği ve zamana yakınlığı, hedefleri gerçekleştirmede gerekli olan 
çaba düzeyi ve türünü açıkça belirtmenin hedefe ulaşmada elverişli bir yol olduğunu 
savunur. Diğer bir ifadeyle, erişilebilir; ancak biraz zorlayıcı belirli hedeflerin en üst 
düzey motivasyonu sağladığı ifade edilir. Hedeflerin belirginliği öğrencilerin görev 
odaklı olmalarına yardımcı olabilir  (Waleff, 2010). Hedefler açık, belirgin ve anlam 
kargaşasına yol açmayacak şekilde belirlenmelidir. Başka bir ifade ile hedeflerin net 
bir şekilde belirtilmesi, hem bireyin odak noktasının başarılacak hedefe yönelmesini 
sağlayacak hem de bireyin söz konusu hedefi başka bir zamana ertelemesini 
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engelleyecektir;  böylelikle birey başarıya daha sağlam adımlarla yaklaşabilecektir 
(Latham, Borgogni ve Petitta, 2008). 
 Ölçülebilir (Measurable): Marzano (2003), öğrencilere etkili geribildirim sağlandığı 
takdirde bu durumun öğrenci gelişimi üzerinde %21 ile %41 arasında olumlu bir etki 
sağladığını vurgulamıştır.  O'Neill ve Conzemius (2006), geribildirimin etkili 
olabilmesi için zamanında, belirli ve sürekli olması gerektiğini dile getirmiştir. Bazı 
öğretmenler geribildirim sağlamaktadır; ancak söz konusu öğretmenlerin 
summatif/özetleyici değerlendirme ölçütlerini kullanmaları, öğrenciye sadece bir ünite 
süresince gelişimini görme imkânı sunar. Bununla birlikte, Marzano (2003) 
geribildirimin etkili olabilmesinin hataların kabul edildiği ve öğrenciye öz-gelişim 
imkânı sunulduğu tekrarlanabilir bir öğrenme sürecine olanak sağlayan 
formatif/biçimlendirici değerlendirme ve ardından summatif/özetleyici 
değerlendirmeye bağlı olduğunu savunur.  Bu nedenle, hedefler ölçülebilir olmalıdır 
ve ölçülmelidir. O'Neill ve Conzemius (2006), hedeflerin kendi zihinleri olmadığı, 
kendi adlarına hareket edemedikleri gerekçesiyle hedeflere dikkat edilmesi gerektiği 
konusuna dikkat çekmişlerdir.  Ayrıca, hedeflerin büyümesi ve potansiyellerini 
geliştirmesi adına aktif bir rol üstlenen bilgili insanlara ihtiyaç olduğunu 
vurgulamışlardır. 
 Ulaşılabilir (Achievable): Dweck (1986), seviyeye uygun zorlayıcı görevlerin çoğu 
kez öğrencilerin yeteneklerini arttırma ve kullanmasını sağlamada en iyileri olduğunu 
ifade etmiştir. Ancak öğrenci potansiyeli üzerinde verilen görevler, öğrencinin öz- 
yeterliliği ile ilgili şüphe duymasına ve kendine dair hayal kırıklığı yaşamasına sebep 
olacağından öğrenciyi başarı hazzından uzaklaştıracaktır. Dolayısıyla, öğrenci seviyesi 
göz önünde bulundurularak öğrencilere ulaşılabilir hedefler oluşturmalarında 
öğretmenlere büyük görev düşmektedir. 
 Gerçekçi (Realistic): Margolis ve McCabe (2004) hedeflerin gerçekçi, makul ve 
erişilebilir tutulması gerekliliğini dile getirmiştir. Ayrıca, çabalayan öğrencilerin ılımlı 
bir çaba harcayarak elde edebilecekleri gerçekçi hedeflerin, aşırı derecede zor veya 
aşırı derecede kolay hedeflee kıyasla daha motive edici olduğuna değinmişlerdir. Aşırı 
derecede zor olan hedefler direniş veya umutsuzluğa yol açabilmektedir; çünkü 
çabalayan öğrenciler başarmanın imkânsız olduğu hissine kapılabilirler. Bunun aksine, 
aşırı derecede kolay hedefler ise öğrenci potansiyeli adına meydan okuyucu nitelikte 
değildir. Bu hedeflere erişildiğinde çabalayan öğrenciler, kendilerini başarılı 
hissetmezler (Waleff, 2010). Dolayısıyla; eğitim ortamında öğretmenlerin öğrencilere 
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hedef belirlemelerine yardımcı olurken onların hedefleri gerçekleştirme potansiyelini 
değerlendirerek uygun yönlendirmeler yapması yerinde olacaktır. 
 Zaman sınırlı (Time-bound): Hedefleri belirlerken her birey, o hedefin ne kadar süre 
içerisinde gerçekleşeceğini tahmin eder ki bu şekilde belirlenen hedef uygun zamanda 
başarıya ulaşabilir. O’Neill ve diğerleri (2006), zaman sınırlı hedeflerin öğrencide 
sorumluluk duygusu oluşturduğunu açıklayarak hedeflerin zaman sınırlı olma 
boyutunu tartışmıştır. Öğrenciden bir şeyleri başarmasını istemek güzel bir şeydir; 
ancak hedefleri zamana bağlı olarak sınırlamak öğrenciden periyodik olarak belirli 
aralıklarla hedefle ilgili öz-denetimini sağlamasını gerekli kılacaktır (Waleff, 2010). 
Öğrenci kendini her sorguladığında acaba hedefime belirlenen sürede etkili bir şekilde 
erişebilecek miyim diye öz-denetim sağlayacağından öğrencinin hedefe vaktinde 
erişmesi muhtemeldir. 
2.4. İlgili araştırmalar 
2.4.1. Özerk öğrenme ile ilgili araştırmalar 
Son yıllarda öğrenciyi merkeze alan bir eğitim anlayışının gittikçe etkili olmasının 
doğrudan bir etkisi olarak özerk öğrenme kavramı da dünya çapında gittikçe önem 
kazanmaktadır. Haliyle bu etkinin bir sonucu olarak özerk öğrenme ile ilgili hem yurt 
dışında hem de yurt içinde araştırmacılar tarafından özerk öğrenme kavramına dair 
çalışmalar etkili bir şekilde yürütülmektedir. Söz konusu çalışmalardan yurt içinde ve yurt 
dışında yapılanlar bu bölümde ele alınacaktır. 
2.4.1.1. Yurt dışında yapılan araştırmalar 
Hsieh (2010), çalışmasında Tayvan'daki bir üniversitede bireyselleştirilmiş öğrenme 
merkezinde İngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen 35 öğrencinin motivasyonları ve 
öğrenme etkinliklerini incelemiştir. Ayrıca, öğrencilerin bireyselleştirilmiş öğrenme 
merkezlerinden faydalanması ile özerk olarak dil öğrenme davranışları arasındaki ilişkiyi 
araştırmıştır. Veriler katılımcılarla e-posta görüşmeleri ve bireysel öğrenme merkezlerini 
kullanım kayıtları ile toplanmıştır. İçerik analizi Littlewood’un (1999) özerklik modeline 
dayanan rubrik, öğrencilerin e-posta görüşmelerini analiz etmek için kullanılmıştır. 
Bulgular, başlangıç seviyesindeki kullanıcıların bireyselleştirilmiş öğrenme merkezlerini 
sınıf çalışmalarına veya gereksinimlerine bağlı olarak kullanmaya motive olduklarını, 
başlangıç seviyesinde olmayan kullanıcıların ise İngilizce öğrenmek amacıyla bu 
merkezleri kullanma konusunda daha fazla özerk nedenlere sahip olduğunu göstermiştir. 
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İstatistiksel analiz sonuçlarına göre özerklik derecesi ile bireyselleştirilmiş öğrenme 
merkezlerinin kullanımı arasında çok yüksek düzeyde pozitif korelasyon bulunmuştur. 
Daha fazla özerk öğrenme davranışları sergileyen öğrenciler de bireyselleştirilmiş öğrenme 
merkezlerinin kullanımı konusunda yüksek puanlarına sahip olanlardı. Özerklik 
çerçevesini kullanarak nitel örneklere ilişkin bulgular, altı özerk öğrenme kategorisini 
ortaya çıkarmıştır. Bu özerklik türleri sınıf ötesini öğrenmek, kendi kararını verebilmek, bir 
iletişimci olarak özerk olmak, öğrenci olarak özerk olmak, etkin özerklik ve tepkisel 
özerklikten oluşmaktadır. 
Albert (2007), yürüttüğü bir çalışmasında, öğrenme konusunda öz-yeterlilik ve özerk 
öğrenmeyi araştırmayı amaçlamıştır. Öz-yeterlilik ve özerk öğrenme değişkenlerinin her 
ikisi de üç öğretmen tükenmişlik alanından (fiziksel, zihinsel ve duygusal) ikisiyle 
korelasyon göstermiştir. Bu sonuçlara dayanaraktan Albert (2007), öz-yeterlilik düzeyi 
daha yüksek olan öğretmenlerin ve özerk öğrenmede çabasal unsurlardan (arzu, inisiyatif, 
beceriklilik ve sebat) dört faktörü barındıran öğretmenlerin neden daha az düzeyde 
tükenmişlik belirtileri gösterdikleri konusunda bir açıklama yapılabileceğini savunmuştur. 
Dolayısıyla da öz-yeterlilik ve özerk öğrenme, öğretmenlerin fiziksel ve duygusal olarak 
uzaklaşmalarını (duyarsızlaşma) reddederek öğrencilerle çalışmalarının (kişisel başarı) 
daha üst düzey başarı duygusu doğurduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
Confessore (2004) bir çalışmasında, Thomas Nelson’daki üniversite ortamı ile özerk 
öğrenenlerin gelişimi arasındaki ilişkinin boyutunu belirlemek istemiştir Bu amaçla, 
akademik programlara kayıtlı öğrencilerin özerklik gelişimlerinin bu üniversitede mesleki 
programlara kayıtlı öğrencilerin özerklik gelişiminden farklı olup olmadığını tespit etmeye 
çalışmıştır. Öğrenen özerklik profilini kullanarak üniversitedeki akademik ve mesleki 
programlara kayıtlı olan öğrencilerin öğrenmelerindeki özerklik dereceleri dönem başında, 
ortasında ve sonunda değerlendirilmiştir. Mesleki programlardaki öğrenciler, dönem 
sonuna doğru öğrenmelerinin sorumluluğunu almak için daha fazla istek gösterdiyseler de 
kararlılık, girişimcilik ya da beceriklilik göstermemişlerdir. Ayrıca, akademik öğrenciler 
dönemin herhangi bir sürecinde kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenmek adına bir 
eğilim göstermemiştir. Bu nedenle, öğrencilerin başlangıçta varsayıldığı gibi kendi 
öğrenmelerinin sorumluluğunu almaya eğilimli veya istekli olmadıkları sonucuna ulaşılmış 
ve akademik öğrencilerin meslek öğrencilerine göre kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu 
daha az alma eğiliminde olduğu görülmüştür. 
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Palmer (2003) yürüttüğü bir araştırmasında, çalışanların öğrenme özelliklerinin bilgi 
yönetimi veritabanı kullanmalarıyla (veya kullanmamalarını) nasıl etkilendiğini 
araştırmıştır. Veriler, Confessore’nin öğrenen özerklik profilini kullanarak 96 tane teknik 
imalat çalışanından toplanmıştır. Katılımcılara bu anket internet yoluyla ulaştırılmıştır. 
Katılımcılar, veritabanını bir problem çözme mekanizması olarak algılamalarının bilgi 
aktarımını engellediği gerekçesiyle veritabanını bir kaynak olarak kullanmadıklarını 
belirtmiştir.  
 Ryan ve Deci, özerklik kavramının bireyin öz-düzenleme becerilerine sahip olmasına 
işaret ederken;  heteronominin ise bu kavramın tam tersine çağırışım yaparak kontrollü 
düzenlemeye veya bireyin dahiliyeti olmaksızın (dış faktörlerin etkisiyle) gerçekleşen bir 
düzenlemeye işaret ettiğini belirtmiştir. Ryan ve Deci özerk olmanın faydalarına karşı;  
hedef performansı, ısrar, duygusal deneyim, ilişkilerin kalitesi ile ülke ve kültürler 
arasındaki esenliğin devamında gerekli görülen kontrollü düzenlemelerin faydaları üzerine 
ilgili araştırmayı gözden geçirerek ÖBK’ nın doğru bir şekilde yorumlandığında, özerk 
düzenlemenin evrensel bir değer olduğu sonucuna ulaşmıştır (Ryan ve Deci, 2000). 
Ponton (1999),   özerk öğrenmede kişisel inisiyatifin beş faktör yapısını geliştirmiştir. Bu 
faktörler; hedef yönelimi, problem çözmeye karşı aktif yaklaşım, eylem yöneltimi, 
engellerin aşılmasındaki çaba ve öz-başlatmalılığı içerir. Hedef yönelimi, kişisel öğrenme 
hedeflerinin başarılması adına üretken olma ve çalışma anlamına gelir. Problem çözmede 
aktif bir yaklaşım, kişinin öğrenmesini engelleyen engellere çözüm üretme sorumluluğunu 
üstlenmesi anlamına gelmektedir. Bir niyet oluşturulduğunda niyetten davranışa hızlı bir 
geçiş, eylem yönelimidir böylelikle bir öğrenci hedefleri ve planları öğrenirken hızlı bir 
şekilde harekete geçirilir. Engellerin aşılmasındaki çaba; engellere rağmen, öğrenmenin 
peşinde azimli olma durumunu ifade eder. Son olarak, öz-başlatmalılık başkalarına ihtiyaç 
duymadan başlayan öğrenmeyi tanımlar.  
Confessore (1991) yürüttüğü bir çalışmasında, yaz dönemi sanat okulu için üstün yetenekli 
lise öğrencileri içinden tercihte bulunurken öğrencilerin özerklik düzeylerini incelemiştir. 
Bu tercihler için ise ’isteklilik, beceriklilik, girişkenlik ve kararlılık’ olmak üzere dört ölçüt 
ortaya koymuştur. İsteklilik; öğrencinin öğrenme işine dahil olmadaki motivasyonunu 
tanımlarken; beceriklilik; öğrencinin öğrenme olayının gerçekleşmesinde kendinde 
bulunan yeteneği; girişkenlik, öğrencinin öğrenme sürecini başlatma isteğini; kararlılık ise 
öğrencinin öğrenme aktivitelerine devam etme durumunu ifade eder. Confessore (2000), 
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bu dört ölçüt arasındaki ilişkiyi güçlendirme amaçlı destekleyici çalışmalar yaparak  
‘Öğrenen Özerklik Profili’ni ortaya çıkarmıştır  
2.4.1.2. Yurt içinde yapılan araştırmalar 
Özerkliği doğuştan insanın tabiatına işlenen bir yeti olarak gören araştırmacılar olsa da 
özerklik hem kişilik hem de çevresel koşulların etkisiyle gelişebilen ve yaşam boyunca 
istifade edebileceğimiz bir özellik olarak karşımıza çıkmaktadır. Özerklik her alanda 
bireyin yaşantısında yer alsa da özerkliğin belki de en fazla etkili olduğu alanın dil 
öğrenimi olduğu söylenebilir.  
Dil edinimindeki özerkliğin önemiyle ilgili olarak; Gür, (2018) bir çalışmasında 
Türkiye’de dil öğreniminde öğrenen özerkliğinin nasıl geliştirileceğine ışık tutmak 
amacıyla bir çalışma yürütmüştür. Çalışmasında, yabancı diller yüksekokulundaki hazırlık 
sınıflarının özerk öğrenme konusunda hazırbulunuşluk düzeylerini tespit etmek amacıyla 
öğrencilerin motivasyon düzeyleri, biliş-ötesi stratejilerini kullanımı, sorumluluk algıları 
ve sınıf dışında yaptıkları aktiviteler olmak üzere dört temel hususa odaklanmıştır. Bu 
amaçla çalışmada %30, %100 İngilizce eğitim sunan programlar ile %100 Türkçe eğitim 
sunan programlara kayıtlı farklı bölümlerden oluşan 402 katılımcıya öz-yönetimli (özerk) 
öğrenmeye hazırbulunuşluk ölçeği uygulanmıştır. Araştırma sonucunda, öğrencilerin özerk 
öğrenme konusunda hazır olmadıkları ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin özerk öğrenmeye 
yönelik olarak eğitime ihtiyaç duydukları sonucundan yola çıkılarak öğrencilere gerekli 
özerkliği edindirme amaçlı ‘öğrenmeyi öğrenme’ temelli bir eğitim programı sunulmuştur. 
Çelik (2017), üstün yetenekli öğrencilerde yaratıcı biliş ve özerk öğrenme becerileri 
arasındaki ilişki ve bu iki yapı açısından cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre 
farklılıklar olup olmadığının incelenmesi amacıyla yaptığı çalışmasında erkek ve kadın 
öğrencilerden oluşan bir grup üstün yetenekli ortaokul öğrencisine özerk öğrenme ve 
yaratıcı biliş ölçeğini uygulamıştır. Araştırma sonucunda hem özerk öğrenme hem de 
yaratıcı biliş açısından cinsiyete ve sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık tespit 
edilemediği görülmüştür. 
Yurdakul (2016) bir çalışmasında özerk öğrenme ile yaşamboyu öğrenme arasındaki bağı 
çeşitli değişkenler açısından incelemeyi amaçlamıştır. Bu bağlamda, Sakarya ilinde yer 
alan 3 farklı ortaokulda öğrenim görmekte olan bir grup öğrenciye yaşamboyu öğrenme ve 
özerk öğrenme anketlerini uygulamıştır. Çalışmadan elde edilen veriler 
değerlendirildiğinde, özerk öğrenme ve alt boyutlarının (bağımsız öğrenme ve ders çalışma 
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alışkanlıkları) yaşamboyu öğrenmenin olumlu yordayıcısı olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca, 
özerk öğrenme ve yaşamboyu öğrenme konusunda cinsiyete göre kadın öğrencileri 
açısından anlamlı bir farklılık görülmüştür. Sınıf düzeyleri göz önünde 
bulundurulduğundaysa özerk öğrenmeye göre anlamlı bir farklılık olsa da yaşamboyu 
öğrenmeye göre anlamlı bir farklılığın olmadığı saptanmıştır. Araştırma sonucunda, 
öğrencilerin kendi öğrenmelerinin kontrolünde çok fazla olduğunu ve öğrenme 
kaynaklarını kontrol etmeye yönelik ihtiyaçlarının yüksek derecede olduğunu ortaya 
çıkmıştır. 
Özerk öğrenmenin lisansüstü öğrencilerin yabancı dil yeterlilik düzeyleri üzerindeki 
etkisini araştırmak amacıyla Küçükler (2016), iki ayrı çalışma yürütmüştür. İlk çalışmada 
Balıkesir Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Sağlık ve Fen Bilimleri Enstitülerinde 
yüksek lisans yapan bir grup öğrenciye özerk öğrenme aktiviteleri ve planları ile algısal 
öğrenme stili tercih anketi uygulanmıştır. Anket sonrası aynı üniversitede yüksek lisans 
yapan öğrenciler için YDS (Yabancı Dil Sınavı) sınavına hazırlayıcı kurslar düzenlenmiş 
ve bu kurslara 30 öğrenci katılım sağlamıştır. Bu gruba seviyesi yüksek bir İngilizce 
yeterlilik sınavı uygulanmıştır. Ardından gönüllülük esasına dayalı olarak söz konusu 
grubun yarısı control; diğer yarısıysa araştırma grubu olmak üzere ikiye ayrılmıştır. 
Kontrol grubuna sınıf ortamında geleneksel yöntemlerle belirli aralıklarla ders verilmiştir. 
Deney grubu ise ders katılımı öncesi özerk öğrenme teknikleriyle sınava hazırlanmıştır. 
Katılımcı rolündeki iki grubun da öğrenme ve strateji farklılıklarını görmesi açısından 
onlara dil öğrenme stratejileri anketi de uygulanmıştır. Çalışmadan elde edilen sonuçlara 
göre; YDS’ ye hazırlanma hususunda, kontrol grubunun özerk öğrenme grubuna kıyasla 
daha başarılı olduğu ortaya çıkmıştır. 
Alkan (2015), bir çalışmasında öğretmen adaylarının özerk öğrenme düzeylerini çeşitli 
değişkenler açısından incelemek istemiş ve bu amaçla söz konusu öğretmen grubunun 
özerk öğrenme düzeylerinin çeşitli değişkenler açısından farklılık gösterip göstermediği, 
genel not ortalamaları ile özerk öğrenme düzeyleri arasında bir ilişki olup olmadığı ve 
akademik öz-yeterlilik ve akademik motivasyon değişkenlerinin özerk öğrenmenin önemli 
bir yordayıcısı olup olmadığını araştırmıştır. Alkan bu çalışmasında Karadeniz 
bölgesindeki bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinde öğrenim gören son sınıf 
öğrencilerinden bir grup öğrenciye Özerk Öğrenme Ölçeği” ile birlikte “Akademik Öz-
yeterlilik Ölçeği” ve “Akademik Motivasyon Ölçeği” ni de uygulamıştır. Araştırma 
sonuçlarına göre öğretmen adaylarının özerk öğrenme durumlarının cinsiyet, eğitim 
77 
 
aldıkları alan ve mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık gösterirken; yaş, 
yaşadıkları coğrafi alan ve sosyo-kültürel çevre gibi değişkenler açısından herhangi bir 
farlıklık görülmemiştir. Buna ek olarak; Alkan (2015), akademik öz-yeterlilik ve akademik 
motivasyonun öğretmen adaylarının özerk öğrenmelerinin önemli bir yordayıcısı olduğu 
sonucuna varmıştır. 
Hazırlık sınıflarında özerk öğrenme konusu, İmre’nin (2015) çalışmasında rastlanmaktadır. 
İmre (2015) söz konusu çalışmasında, İngilizce hazırlık bölümünde okuyan öğrencilerin 
İngilizce konusundaki özerklik seviyeleri ve bu seviyenin diğer akademik ve sosyal 
değişkenlerle bağıntısını incelemeyi amaçlamıştır. Bu amaca ek olarak, öğrencilerin 
İngilizce öğrenme konusundaki öğrenci motivasyon düzeyini ve İngilizce öğrenmede 
öğrencinin kendisine ne kadar sorumluluk yüklediğini belirlemeyi de hedef edinmiştir. 
Çalışmada aynı zamanda, öğrencilerin motivasyon, özerklik derecelerinin, sorumluluk 
duygularının ve sınıf dışı aktivitelerinde İngilizce kullanımlarının birbirleri arasında bir 
ilişki olup olmadığı araştırılmıştır. 59 sorunun yer aldığı anket internet üzerinden iki özel 
üniversitede hazırlık sınıflarında okuyan bir grup öğrenciye uygulanmıştır. Anket 
çalışmasına ek olarak bir grup öğrenciye de 4 sorudan oluşan bir mülakat 
gerçekleştirilmiştir. Araştırma bulgularına göre, İngilizce öğrenme konusunda söz konusu 
öğrencilerin motivasyon seviyelerinin yüksek olduğu özerk olma seviyelerininse 
ortalamanın biraz üstünde olduğu, sorumluluk duygularınınsa düşük düzeyde olduğu, sınıf 
dışı faaliyetlerinin ortalamanın biraz üstünde olduğu görülmüştür. Ayrıca, motivasyon ve 
özerklik ile özerklik ve sınıf dışı yapılan etkinlikler arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu 
görülürken; diğer değişkenler arasında bir ilişki görülmemiştir. 
Deregözü (2014), Almanca öğretmen adaylarının özerk öğrenme düzeylerini incelemek 
istemiş ve bu öğretmen grubunun özerk öğrenme alışkanlıklarının çeşitli değişkenler 
açısından incelenmesi, özerk öğrenme alışkanlıklarının öğrenen özerkliği ve yabancı dil 
öğretmeni yetiştirilmesi bağlamında değerlendirilmesi amacıyla bu çalışmayı yürütmüştür. 
Bu amaçla Alman Dili Eğitimi Anabilim Dalı’nda eğitim gören bir grup öğrenciye ölçek 
uygulanmıştır. Ölçekten elde edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının özerk öğrenme 
alışkanlıkları ile cinsiyet ve yaş değişkenleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
olsa da sınıf düzey değişkeni ve eğitim durumuna bağlı olarak anlamlı fark olmadığı 




Benzer bir çalışma örneğini de Tanyeli ve Kuter (2013), gerçekleştirmiştir. Çalışmalarında, 
Doğu Akdeniz Üniversitesi Hukuk Fakültesi öğrencilerinin İngilizce yazma dersindeki 
özerkliklerini ve öğretmenlerinin öğretim programının yazma beceri alanının özerkliği 
artırmasına ilişkin algılarını incelemişlerdir. Bu amaca yönelik olarak bir grup 1.sınıf 
hukuk öğrencisine tutum ölçeği uygulanmış ve bu öğrencilere ders veren 6 öğretmene 
görüşme soruları yöneltilmiştir. Araştırma sonucuna göre, öğrenciler dil öğreniminde 
olumlu tutum içerisinde olduklarını belirtmiş olsalar da öğrenci ve öğretmen katkılarıyla 
elde edilen veriler öğrencilerin İngilizce öğrenme konusunda özerklik sağlayamadıklarını 
ortaya çıkarmıştır. Bu açıdan bakıldığında, öğretim programının yazma beceri alanının ve 
öğretim süreçlerinin yazma ve öğrenme özerklik düzeyini yükseltme noktasında sorunlar 
içediği söylenebilir. 
Karabıyık (2008), yaptığı bir çalışmasında, Türk üniversitelerindeki öğrencilerin öğrenci 
özerkliğine dair hazır bulunuşluklarını; özerklik ile öğrenme kültürü arasındaki bağıntı ile 
öğrencilerin öğrenme özerkliğine olan tutumlarının kültürel olarak önceden belirlenmiş 
öğrenme davranışlarından mı yoksa eğitim geçmişleri ve deneyimlerinden mi 
kaynaklandığını incelemiştir. Bu amaçla, Türkiyede hazırlık eğitimi veren yedi 
üniversiteden bir grup öğrenciye anket uygulamıştır. Anketlerden elde ettiği sonuçlara 
göre, öğrencilerin öğrenme kültürü ve öğrenci özerkliğine hazır bulunuşlukları arasında 
anlamlı bir ilişkinin varlığı tespit edilmiştir. Diğer bir deyişle, öğrenci lisede özerk 
etkinliklere ne kadar maruz kalırsa öğrencinin özerklikle ilgili algı ve davranışları aynı 
şekilde etkilenir.  
2.4.2. Başarı yönelimleri ile ilgili araştırmalar   
2.4.2.1. Yurt dışında yapılan araştırmalar 
Yapılan literatür incelemesinde başarı yönelimleri ile ilgili çalışmaların çoğunluğunun yurt 
dışı kaynaklı olduğu görülmektedir. Yurt dışında gerçekleştirilen çalışmalardan bazıları bu 
bölümde ele alınmaktadır. 
Hackel, Hackel, Jones, Carbonneau ve Mueller  (2016) çalışmasında, adaptif öğrenme 
ölçeği ile başarı hedefleri ölçeklerinden elde edilen puanlar arasında bir ilişki olup 
olmadığını incelemek amacıyla bir çalışma yürütmüştür. Çalışmada, yaşları 13 ile 19 
arasında değişen 140’ı erkek (% 50,4); 138’i kadın (% 49,6) ve çoğunluğu Afro-Amerikan 
olan bu gruba hedef yönelimi ve adaptif öğrenme ölçekleri bilgisayar ortamında 
uygulanmıştır. Doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre, hedef yönelim ölçeğiyle 
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değerlendirilen üç hedef türünün açık bir şekilde birbiriyle ilişkili olduğu görülmüştür. 
Benzer şekilde, adaptif öğrenme ölçeği alt boyutlarının da birbiriyle ilişkili olduğu 
gözlemlenmiştir. Uyum geçerliği testi iki ölçme aracının öğrenme yaklaşım hedeflerini 
benzer şekilde ölçerken; performans hedeflerini farklı açıdan ölçtüğünü destekler 
niteliktedir. Sonuçlar, başarı hedef yönelim ölçeği ile adaptif öğrenme ölçeklerinin başarı 
hedeflerini ölçme noktasında benzer olmayacağını destekler niteliktedir.  
Yan, 2014 yılında yaptığı çalışmada, başarı yönelimleri bileşenlerinin önceki 
araştırmalarda bulunan kendine yönelik mükemmeliyetçilik ve pasif erteleme davranışları 
arasındaki tutarsız ilişkiye katkıda bulunan faktörler olup olmadığını incelemiştir. Kansas 
Üniversitesinden 155 öğrenci çalışmaya katılmıştır. %11’i 1. sınıf,  % 17.4’ü 2. sınıf,  
%15’i 3. sınıf,  %21.9’u son sınıf ve %34’ü mezun öğrenci grubudur. 18-42 yaş aralığında 
olan deneklerin %42.6’sı bayandır. Öğrenme hedefelerinin pasif erteleme davranışı ile 
negatif yönde ilişkili olduğu görülmüştür. Performans hedef yönelim puanlarının önceki 
bulguların çoğunda şaşırtıcı bir şekilde tutarsız olan erteleme davranışı ile negatif yönde 
ilişkili olduğu gözlemlenmiştir. Performans-kaçınma hedeflerinin pasif erteleme ile pozitif 
yönde ilişkili olduğu bulunmuştur. Performans kaçınma hedeflerine sahip olan öğrencilerin 
kötü/düşük/zayıf not alma korkusuyla motive oldukları ve bu korkunun erteleme 
davranışının önündeki en önemli sebeplerden biri olduğu gözlemlenmiştir. Performans 
kaçınma eğilimine sahip öğrencilerin ders içeriğine karşı düşük düzeyde ilgilerinin olduğu 
ayrıca akademik başarıda gerekli olan çaba unsuru içinse çok gönüllü olmadıkları 
sonucuna erişilmiştir. 
Popilskis (2013), hedef yapılarının ve kişisel hedef yönelimlerinin öğrencilerin 
benimsedikleri başarı hedeflerini ve bu hedef yönelimlerinin belirli bir derse karşı olan 
ilgilerini ne ölçüde etkilediğini incelemiştir. Adaptif öğrenme ölçeğini, bir lisedeki 434 
öğrenci ve 38 öğretmene uygulamış ve yılın sonunda aynı adaptif öğrenme ölçeği ile 
beraber derse ilgi ölçeğini de uygulamıştır. Araştırma sonucunda, bazı sınıf düzeyinde 
öğretmen ve öğenciler arasında hedef yapısı uyum puanlarının daha yüksek düzeyde çıktığı 
gözlemlenmiştir. Öğrenme hedef yapısı uyum puanları, söz konusu sınıflarda öğrenme 
yöneliminin mevcut olduğunun bir yordayıcısıdır. 
Costello’nun (2011) çalışmasında yüksek düzey öğrenme ve performans yaklaşımına sahip 
lisans öğrencileri ile yüksek düzey öğrenme ve düşük düzey performans yaklaşımına sahip 
olanların yoğun bir çalışma programına dâhil olup dönem boyunca akademik 
performanslarını sürdürüp sürdürmediklerini ve bu öğrencilerin öğrenme düzeyi düşük ve 
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performans yaklaşım düzeyi yüksek olanlara nazaran derslerle daha ilgili olup 
olmadıklarını tespit etmek amacıyla Biyoloji ve Psikoloji dersleri alan lisans öğrencilerine 
dönem başı hedef yönelim ölçeği ile dönem süresince de ilgi ve çalışma strateji ölçeği 
uygulanmıştır. Sonuçlar, akademik başarıya ilişkin ders başarıları açısından başlangıç, orta 
ve ders sonu sınavlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermiştir.  
Öğrenme ve performans düzeyi yüksek olan lisans öğrencileri ile öğrenme düzeyi yüksek 
performans düzeyi düşük olan lisans öğrencilerinin öğrenme hedef düzeyi düşük ve 
performans düzeyi yüksek olanlara göre daha derin çalışma stratejleri kullanıp daha çok 
ilgi düzeyine sahip oldukları gözlemlenmiştir. Son olarak, öğrencinin derse ilgisinin 
artmasının ve derinlemesine çalışma stratejilerinin kullanmasının öğrenme hedefleri ile 
akademik başarı arasındaki ilişkiye aracılık edeceği varsayılmıştır. Öğrenme hedeflerinin 
final ders notu ile anlamlı bir şekilde ilişkili olmamasıyla birlikte derinlemesine çalışma 
stratejileri ile dolaylı olarak ilişkili olduğu ortaya çıkmıştır. 
Wambua (2008), Amerika'da yükseköğrenim kurumlarına kayıtlı olan Kenyalı lise 
öğrencileri arasındaki ilişkiler ile olası benlik ve adaptif öğrenme yönelimlerini 
araştırmıştır. Çalışma ayrıca toplumsal cinsiyet ve ırk-etnik kimliğin sosyo-kültürel 
yönlerinin bu yapılar ile nasıl ilişkili olduğunu incelemiştir. Öğrencilerin dengeli olası 
benlikleri ile öğrenme hedef yönelimleri arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Bu, daha 
dengeli benliklere sahip öğrencilerin daha yüksek bir öğrenme hedef yönelimine sahip 
olduklarını göstermiştir. Araştırma bulguları Midgley ve arkadaşlarınınkiyle (Midgley ve 
diğerleri, 2000) benzerlik göstermektedir. 
Kim (2006) kurs yönetimi sistemlerinin kullanıldığı karma kurslarda öz-yeterlik ve sınıf 
gibi faktörlerin etkili olabildiği hedef yönelimlerindeki dönem boyu değişiklikleri 
araştırmıştır. Değişkenler arasındaki ilişkiyi incelemek adına ilki dönem başında ikincisi 
dönem sonunda olmak üzere bir dönem süresince 14 karma kurstan elde edilen veriler 
işlenmiştir. Bulgulardan elde edilen sonuçlarda, her bir hedef yöneliminin birbiriyle 
etkileşime geçerek dönem boyunca değişikliğe uğradığı ve her bir hedef yöneliminin öz-
yeterlilik ve sınıf ahengi ile özel bir bağı olduğu ortaya çıkmıştır. Sınıf topluluğu hissi, 
hedef yönelimlerinin önemli bir öncüsü olarak rol alıp öğrenme öncesi hedef yönelimi ile 
öğrenme sonrası hedef yönelimi arasındaki ilişkiyi şekillendirmiştir. İkincisi, hedef 
yönelimlerinin bir başka öncüsü olan öz-yeterlik, performans öncesi kaçınma hedef 
yönelimi ile performans sonrası kaçınma hedef yönelimi arasındaki ilişkiye aracılık 
etmiştir. Üçüncüsü, performans sonrası hedef yönelimi, öz-yeterlilikten değil de sınıf 
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topluluğu algısından etkilenirken, performans sonrası kaçınma hedef yönelimi de sınıf 
topluluğu algısından değil; öz yeterlilikten etkilenir. Dördüncü olarak, dönem başında 
performans yaklaşımı hedef yöneliminin doğası, öğrencilerin yeterliliklerini 
kazandıklarında veya kaybettiklerinde ve sınıf algıları geliştirdiklerinde, dönem boyunca 
değişmiş gibi görünmüştür. 
Meece, Anderman ve Anderman’ın (2006) çalışmalarında ilköğretim ve ortaöğretime 
devam eden öğrencilerin akademik motivasyon ve başarıları arasındaki ilişkiyi incelemek 
amacıyla başarı hedef teorisini temel alarak adpatif öğrenme ölçeğinden yararlanmışlardır. 
Performans ve başarı hedeflerini incelemişler ve öğrencilerin öğrenme hedeflerine 
odaklandıklarında en olumlu başarı modellerini gösterdiklerini görmüşlerdir. 
Au (2005), Los Angeles’taki üç okuldan 7 ile 11 yaş aralığındakibir grup Çin asıllı 
Amerikalı ilkokul öğrencisinin başarı hedef yönelimini incelemek amacıyla bu araştırmayı 
yürütmüştür. Görev değeri ve inanç faktöründen; ilgi, faydalılık, algılanan beceri ve gerekli 
çaba ile adaptif faktörlerden öğrenme yaklaşım hedefleri, performans yaklaşım hedefleri, 
performans kaçınma hedeflerini incelemiştir. Süreçte bu öğrencilere adaptif öğrenme 
ölçeği ile görev değeri ve inanç ölçeği uygulanmış ve sonuç olarak görev değerlerinde ve 
inançlarında önemli farklılıklar bulunmuştur. Bu değer ve inançların bu grup Çin asıllı 
Amerikalı öğrencilerde başarı hedefi yönelimlerinin benimsenmesini nasıl etkilediği 
görülmüştür. Önceki hedef yönelimi bulgularının aksine, sıfır sıra korelasyonları (zero-
order), üç hedef yöneliminin (öğrenme yönelim hedefi, performans yönelim hedefi, 
performans kaçınma hedefi) anlamlı korelasyon oluşturduğunu göstermiştir. 
Geribildirimin performansı nasıl geliştirdiği konusunda yeterli çalışmanın olmaması 
nedeniyle Van Duyne 2001 yılında bir çalışma yapmıştır. Van Duyne (2001) bu 
çalışmasında, beceri kazanımı süresince gerçekleşen geribildirim, durumsal hedef 
yönelimi, öz-yeterlilik ve performans arasındaki ilişkileri araştırmıştır. Önerilen modele 
göre; süreç ve sonuç geribildirimi, öğrencinin dikkatini görevi gerçekleştirmeye, görevi 
gerçekleştirme sürecinde birtakım stratejileri öğrenmeye veya belirli performans 
standartlarını karşılamaya doğru çekerek durumsal hedef yönelimini etkilediği 
savunulmuştur. Rastgele seçilen katılımcılar yedi adet 10 dakikalık bir senaryoyu 
tamamlayıp ardından iki eğitim aşamasına ayrılmışlardır. Her bir senaryonun ardından 
deney ortamındaki katılımcılara geribildirim sağlanıp her senaryo sonrası, deney 
koşullarındaki katılımcılar geribildirim almışlardır. Katılımcılar, hedef amaç yönelimi, 
durumsal hedef yönelimi ve öz-yeterlilik ölçütlerini tamamlamışlardır. Bir eğitim 
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günündeki geribildirim farklılığının durumsal hedef yönelimini değiştirmemesine rağmen 
geribildirimin durumsal hedef yönelimini etkilediği sonucu ortaya çıkmıştır. Ayrıca eğitim 
performansına bağlı olarak öğrenme ve performans yönelimlerinin etkili olabileceği 
sonucuna erişilmiştir. 
2.4.2.2. Yurt içinde yapılan araştırmalar 
Şahan 2013 yılında yaptığı bir çalışmasında, geribildirimin performans üzerindeki 
etkilerini incelemeyi amaçlamıştır ve bu doğrultuda başarı yönelimi, benlik düzenleme 
odağı ve göreve yönelik öz-yeterlilik algılarını ölçmeye yarayan ölçekleri Ankarada bir 
grup üniversite öğrencisine uygulamıştır. Ölçeğin uygulanmasından sonra üç ila on gün 
içinde durumsal öğrenme, durumsal performans hedef yönelimi; durumsal terfi, durumsal 
önleme odaklılık olmak üzere dört deneysel koşuldan birine seçkisiz atanmıştır. Söz 
konusu deney koşulları görevin yerine getirilmesinden önce uygulanan bir dizi 
manipülasyonlar ile uyarılmıştır. Katılımcılar, iki aynı oturumdan meydana gelen ve 
hareket eden bir nesnenin önceden belirlenen bir hedefe varış zamanını tahmin etmeye 
dayalı bir bilgisayar görevinde yer almıştır. İlk oturum sonrasında gösterilen performansa 
uygun olarak katılımcılara geri bildirim sağlanmıştır. İkinci oturumda ise ortaya konulan 
performanstaki değişim yönü ve büyüklüğü tespit edilerek analiz aşamasında bağımlı 
değişken olarak faydalanılmıştır. Araştırma sonuçları, geribildirimin durumsal terfi 
odaklılık koşulunda performansı azaltan yönde bir etkiye sahip olsa olumsuz geribildirimin 
önleme odaklılık koşulunda daha etkili olduğu gözlemlenmştir. Bununla birlikt, iki koşulun 
da performansı arttıran bir etkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. 
Üzbe ve Bacanlı (2013), üniversitede eğitim alan öğrencilerin kendini engelleme 
seviyesinin başarı yönelimleri, benlik saygısı, akademik başarı ve bazı demografik 
değişkenlere bağlı olarak açıklanabilirliğini araştırmak amacıyla bir çalışma yürütmüştür. 
Bir üniversite grubuna engelleme düzeylerini, başarı yönelim düzeyleri, benlik saygısını 
tespit edebilmek amacıyla ilgili anketler uygulanmış ve araştırma sonuçlarına göre, benlik 
saygısı, akademik başarı, öğrenme ve performans–kaçınma hedef yönelimlerinin kendini 
engellemenin önemli derecede bir yordayıcısıdır. Performans-kaçınma hedef yönelimini 
benimseyenler kendini engelleme stratejilerine daha fazla eğilim gösterirken, öğrenme 
hedef yönelimli bireylerin bu stratejileri kullanmayı azaltmaktadır. Bir diğer sonuç ise, 









Araştırmanın bu bölümünde, araştırmanın yöntemi, çalışma grubu, veri toplama araçlarının 
yapısal ve psikometrik özellikleri, veri elde etme araçları ve analiz süreçleri ile ilgili 
bilgiler sunulmuştur. 
3.1. Araştırma modeli 
Bu araştırma; iki ya da daha fazla değişken arasındaki bağı inceleyen, ilişkisel tarama 
modeli niteliklerini barındıran, nicel araştırma deseni tarama türünde oluşturulmuştur. Bu 
ve benzeri araştırmalar, her ne kadar neden-sonuç bağına dair kesin bilgiler sağlamasa da 
Karasar (2009)’ın da belirttiği üzere söz konusu araştırmalar muhtemel neden-sonuç 
bağına dair kayda değer ipuçlarını ortaya koyabilir. Bu araştırma ayrıca korelasyonel 
ilişkisel tarama modelinin özelliklerini de yansıtmaktadır.  
Araştırmada, özerk öğrenme ve alt boyutları ile başarı yönelimleri ve alt boyutları 
arasındaki ilişki çeşitli istatistiksel yöntemlerle ele alınmaktadır. Araştırma modeli, özerk 
öğrenme ve başarı yönelimleri açısından cinsiyet ve sınıf değişkenlerine göre ortaya çıkan 
farklılıkları ele alması itibariyle karşılaştırmalı ilişkisel tarama modeli özelliklerini de 
barındırmaktadır. 
3.2. Çalışma grubu 
Araştırmanın örnekleme yöntemi, araştırmacı tarafından ihtiyaç duyulan katılımcı sayısını 
sağlamak için zaman ve fiziksel açıdan ulaşılması en kolay olan 786 (501 kadın ve 285 
erkek) kişiyi içeren basit seçkisiz örnekleme yöntemi özelliklerini taşımaktadır.  
Katılımcılar 2016-2017 yılında Edirne ( Edirne Akmercan Anadolu İmam Hatip Lisesi, 
Edirne Sosyal Bilimler Lisesi, Edirne 80. Yıl Lisesi) ve Sakarya’nın Hendek ilçesinde 
(Hendek Anadolu Lisesi) bulunan dört devlet okulunda eğitimlerine devam eden 9, 10, 11 
ve 12. sınıf öğrencilerinden oluşmaktadır. Araştırmaya katılan öğrencilerin demografik 






 Tablo 2 
 
 Çalışma Grubu 
 
  Frekans Yüzde 
Cinsiyet 
Kadın 501 63,7 
Erkek 285 36,3 
Yaş 
14,00 9 1,1 
15,00 175 22,3 
16,00 270 34,4 
17,00 243 30,9 
18,00 74 9,4 
19,00 15 1,9 
Okul 
Edirne Akmercan Anadolu İmam Hatip Lisesi 238 30,3 
Edirne Sosyal Bilimler Lisesi 109 13,9 
Hendek Anadolu Lisesi 312 39,7 
Edirne Anadolu Öğretmen Lisesi 127 16,2 
Sınıf 
9.sınıf 241 30,7 
10.sınıf 223 28,4 
11.sınıf 216 27,5 
12.sınıf 106 13,5 
 
Araştırmaya katılan öğrencilerin %63,7’si kadın ; %36,3’ü ise erkektir. Öğrencilerin 
%1,1’i 14 yaşında; %22,3’ü 15 yaşında; %34,4’ü 16 yaşında; %30,9’u 17 yaşında; %9,4’ü 
18 yaşında ve %1,9’u 19 yaşındadır. Katılımcıların %30,3’ü Edirne Akmercan Anadolu 
İmam Hatip Lisesi’nde; %13,9’u Edirne Sosyal Bilimler Lisesi’nde; %39,7’si Hendek 
Anadolu Lisesi’nde ve %16,2’si ise Edirne Anadolu Öğretmen Lisesi’nde öğrenim 
görmektedir.  
3.3. Veri toplama araçları 
Araştırma kapsamında verilerin toplanmasında, ‘Kişisel Bilgi Formu’, ‘Özerk Öğrenme 
Ölçeği’ ve ‘Adaptif Öğrenme Ölçeği’nden yararlanılmıştır. Söz konusu veri toplama  




3.3.1. Kişisel bilgi formu 
Bu form araştırmada yer alan değişkenlere dair verileri elde etmek amacıyla araştırmacı 
tarafından düzenlenmiş bir formdur. (Bkz. Ek-2). Katılımcıların cinsiyet, yaş ve sınıf 
düzeyi bilgileri konusundaki verileri elde etmek amacıyla bu formdan istifade edilmiştir. 
3.3.2. Özerk öğrenme ölçeği (ÖÖÖ)  
Genel özellikleri 
Araştırmada, katılımcıların özerk olma düzeylerini ölçmek için Macaskill ve Taylor (2010) 
tarafından geliştirilen, Arslan ve Yurdakul (2015) tarafından Türkçe’ye uyarlanan Özerk 
Öğrenme Ölçeği (ÖÖÖ; Bknz. Ek-3) kullanılmıştır. Bu ölçme aracı katılımcıların kendi 
durumlarını betimlediği bir tür öz değerlendirme ölçeğidir. Ölçeği tamamlayan katılımcılar 
ölçekteki cümleleri 5’li likert derecelendirmeyle 1-5 arasındaki rakamlardan birini 
işaretleyerek cevap vermektedir.  Her maddenin karşısındaki; (1) Kesinlikle katılmıyorum 
(2) Katılmıyorum (3) Kararsızım (4) Katılıyorum ve (5) Kesinlikle katılıyorum anlamını 
taşımaktadır. 
Ölçeği oluşturan 12 madde iki alt boyuttan meydana gelmektedir ve ölçek ayrıca genel bir 
özerk öğrenme puanı da sunmaktadır. Bağımsız Öğrenme alt ölçeği 7 maddeden (Örn. 4. 
“Yeni konular hakkında kendi kendime bilgi edinmeyi severim.”), Ders Çalışma 
Alışkanlıkları alt ölçeği ise 5 maddeden (Örn. 10. “Etkili çalışma için zamanımı 
planlarım.”) oluşmaktadır. Genel anlamıyla Özerk Öğrenmenin tüm özelliklerini yansıtan 
Bağımsız Öğrenme alt ölçeği; öğrenme sorumluluğu, tecrübe edinmeye açıklık, iç 
motivasyon ve yeni etkinliklerle başa çıkmada öz-güven niteliklerini barındırmaktadır. 
Ders Çalışma Alışkanlıkları alt ölçeği ise çoğunlukla zaman yönetimi, erteleme, yalnız 
çalışma tutumu gibi çalışma uygulamaları ve öğrenmeye dair özellikleri içermektedir. 
Ölçeğin orijinal formundaki iki madde, tepki yanlılığını önlemek maksadıyla olumsuz 
yapıda düzenlenmiştir. Türkçe uyarlamasında ise 11. madde bütünlük oluşturması adına 








Psikometrik özellikleri  
Orijinal form - geçerlik  
Orijinal Özerk Öğrenme Ölçeği (Autonomous Learning Scale) çalışmasında; 
araştırmacıların birkaç değişkeni aynı anda ölçme gayesi, katılımcıları çok sayıda soru ile 
baş başa bırakmaktadır.  
Bu problemi önlemek amacıyla daha kısa ölçeklerden faydalanılmaya çalışılmıştır 
(Macaskill ve Taylor, 2010). Bu amaca paralel olarak, en uygun ölçek olarak kabul edilen 
Öz-yönetimli Öğrenme Hazırbulunuşluk Ölçeği (Fisher, King ve Tague, 2001) yeni 
ölçeğin kesişen geçerliğini test etmede kullanılmıştır.  
İki ölçeğin değişkenleri arasındaki ilişkileri incelemek amacıyla uygulanan Pearson çarpım 
momenti korelasyonu sonucunda Özerk Öğrenme Ölçeği’nin kesişen geçerliğinin yeterli 
düzeyde olduğu görülmüştür. İki ölçeğin benzer kavramları ölçtüğü varsayımı da iki ölçek 
arasındaki yüksek ilişki puanlarıyla kabul görmüştür. 
Orijinal form- güvenirlik  
Orijinal Özerk Öğrenme Ölçeği (Autonomous Learning Scale) çalışmasında; ölçeğin 
toplam puanı için Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayılarının .81, bağımsız 
öğrenme alt ölçeği için .83 ve ders çalışma alışkanlıkları alt ölçeği için ise .72 değerlerine 
sahip olduğu saptanmıştır. Bu katsayıların yeterli kabul edilen .70 seviyesinin üzerinde 
çıkması itibariyle tüm ölçekler için yeterli olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Söz konusu 
ölçeğin Türkçe’ye uyarlanması sürecinde, çeviri yapmada sıklıkla başvurulan bir işlem 
olan ileri-geri işleminden faydalanılmıştır. Bu işlemin bir gerekliliği olarak ölçek 
maddeleri öncelikle, orijinal dilden (İngilizce) hedef dile (Türkçe) çeviri yapılmıştır. 
Ardından, hedef dilden (Türkçe) orijinal dile (İngilizce) tekrar çeviri yapılarak orijinal 
haliyle karşılaştırılmıştır. Böylece, Türkçe çevirideki olası hatalar tespit edilip tam bir 
uzlaşma sağlanarak çeviri işlemi tamamlanmıştır. (Arslan ve Yurdakul, 2015). Bir sonraki 
basamak olarak ise, 25 İngilizce öğretmeni üzerinde yürütülen dilsel eşdeğerlik çalışması 
yürütülmüştür. Katılımcı öğretmenlere ilk olarak ölçeğin İngilizce formu e-posta yoluyla 
gönderilmiş ve bu ölçeği tamamlamaları istenmiş. Bir haftanın ardından bu sefer ölçeğin 
Türkçe formu gönderilip tamamlamaları istenmiştir. Sonuç olarak, e-posta yoluyla 
katılımcı öğretmenlere gönderilerek uygulanmış ve bu yolla uyarlanan ölçeğin orijinal 













































ise daha kapsamlı bir örneklem üzerinde ölçeğin güvenirlik ve geçerlik çalışması 
yapılmıştır. 
Türkçe form - geçerlik  
Özerk öğrenme ölçeği’nin Türkçe formu yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi 

















Şekil 11.  Özerk öğrenme ölçeği faktör yükleri ve yol şeması 
 
12 madde ve 2 alt ölçekten oluşan modelin uyumunu belirlemek için uygulanan 
doğrulayıcı faktör analizinde uyum indeksi değerleri: X2(Chi-square)= 207.03, RMSEA 
(Root Mean Square Error of Appreciation)= .062, NFI (Normed Fit Index)= .94, CFI 
(Comparative Fit Index)= .96, IFI (Incremental Fit Index)= .96, RFI (Relative Fit Index)= 
.93, GFI (Goodness of Fit Index)= .96, AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index)= .94, 




Türkçe form- güvenirlik  
Özerk öğrenme ölçeği’nin Türkçe formu için hesaplanan Cronbach alfa iç tutarlılık 
güvenirlik katsayıları, ölçeğin toplam puanı için .80 olarak tespit edilmiştir (Arslan ve 
Yurdakul, 2015). Özerk öğrenme ölçeği’nin madde toplam korelasyonları ise Tablo 3’ te 
sunulmuştur. 
Tablo 3  
 






1. Yeni öğrenme deneyimlerini severim. .49 
2. Bilinen şeyleri yeni yöntemlerle yapma fikrine açığım. .36 
3. Zorluklarla başa çıkmayı severim. .29 
4. Yeni konular hakkında kendi kendime bilgi edinmeyi severim. .42 
5. Dersler zor olduğunda bile sabırla çalışmaya devam ederim. .55 
6. Ödev son teslim tarihleri beni derse daha iyi motive eder .33 
7. Öğrenme deneyimlerimle ilgili sorumluluk alırım .59 
8. Zaman yönetimim iyidir. .41 
9. Ödev teslim tarihlerine uymada iyiyim. .52 
10. Etkili çalışma için zamanımı planlarım. .53 
11. Derse başlamak için asla bahane üretmem. .48 
12. Kendi kendime çalışmak beni mutlu eder. .36 
Faktör 1: (Bağımsız Öğrenme) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 
Faktör 2: (Ders Çalışma Alışkanlıkları) 8, 9, 10, 11, 12 
 
3.3.3. Adaptif öğrenme ölçeği (AÖÖ) 
Araştırmada, katılımcıların  başarı yönelim düzeylerini ölçmek için Midgley ve arkadaşları 
(2000) tarafından geliştirilen adaptif öğrenme ölçeği (AÖÖ; Bknz. Ek-4) kullanılmıştır. Bu 
ölçme aracı katılımcıların kendi durumlarını betimlediği bir tür öz değerlendirme ölçeğidir. 
Ölçeği cevaplayan katılımcılar ölçekteki cümleleri 5’li Likert derecelendirmeyle 1-5 
arasındaki rakamlardan birini işaretleyerek cevap vermektedir. Her maddenin karşısındaki; 
(1) Kesinlikle katılmıyorum (2) Katılmıyorum (3) Kararsızım (4) Katılıyorum ve (5) 
Kesinlikle katılıyorum anlamını taşımaktadır. Orijinal ölçek 14 maddeden ve 3 alt boyuttan 
oluşmaktadır. 5 maddeden oluşan birinci boyut Öğrenme Yaklaşımı olarak 
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isimlendirilmiştir. Ölçeğin bu boyutunda ‘1, 2, 3, 4, 5’’inci maddeler bulunmaktadır.  (Örn. 
2. “Sınıftaki amaçlarımdan biri elimden geldiğince çok öğrenmektir.”). Ölçeğin ikinci 
boyutu olarak karşımıza Performans Yaklaşımı çıkmaktadır. Performans yaklaşımı 
boyutunda ‘6, 7, 8, 9, 10’ numaralı beş tane madde yer almaktadır (Örn. 6. “ Sınıftaki diğer 
öğrencilerin derslerimde iyi olduğumu düşünmesi benim için önemlidir. ”). Ölçeğin 
üçüncü ve son boyutu ise Performans Kaçınması olarak adlandırılmıştır. Bu boyutta ’11, 
12, 13, 14’ numaralı dört madde yer almaktadır.  (Örn. 11. “ Sınıfta konuyu anlamış 
görünmek benim için önemlidir ”). 
Psikometrik özellikleri    /  Türkçe form – geçerlik 
Ölçeğin Türkçe formu, yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi ile incelenmiş ve ölçeğe ait 
faktör yükleri Şekil 12’ de verilmiştir. Tez kapsamında ölçeğe Türkçe uyarlama çalışması 
yapılmıştır.
 






















































Şekil 12 incelendiğinde standardize edilmiş faktör yük değerlerinin öğrenme yaklaşımı 
boyutu için 0,66 ile 0,78 değerleri arasında; performans yaklaşımı boyutu için 0,61 ile 0,84 
değerleri arasında; performans kaçınma boyutu için 0,64 ile 0,80 değerleri arasında 
değiştiği görülmektedir. 




DFA Analizi Sonucunda Elde Edilen Model Veri Uyum İndeksi Sonuçları 
 
Uyum indeksleri Değer Kesme noktaları Karar 
X2/sd 4,771 ≤5 Kabul edilebilir  
GFI 0,94 ≥0,90 İyi uyum 
AGFI 0,91 ≥0,90 İyi uyum 
RMSEA 0,069 ≤0,08 Kabul edilebilir 
SRMR 0,057 ≤0,08 Kabul edilebilir 
CFI 0,98 ≥0,97 İyi uyum 
NFI 0,97 ≥0,95 İyi uyum 
 
Tablo 4 incelendiğinde DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri modelin iyi bir uyuma 
sahip olduğunu ortaya koymuştur (Kline 1998; Tabachnick ve Fidel 2001; Çokluk, 
Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010). 
Orijinal form güvenirlik 
Ölçeği geliştiren Midgley’in vefatı nedeniyle ölçeğin uyarlanabileceğine dair gerekli izin 
Midgley’in ölçeği birlikte geliştirdiği diğer araştırmacılarla e-mail yoluyla iletişime 
geçilerek edinilmiştir. Ölçeğin uyarlama aşamasında, ölçek öncelikle 5 İngilizce öğretmeni 
tarafından Türkçeye çevrilip ardından bu Türkçe form tekrar İngilizceye çevirilmiştir. 
Daha sonra ise bu iki form arasındaki tutarlılık incelenmiştir. Söz konusu İngilizce 
öğretmenleri Türkçe form üzerinde tartışarak anlam ve dil bilgisi açısından gerekli 
düzeltmeleri yapmışlar ve formun şu anki Türkçe halini şekillendirmişlerdir. Son olarak bu 
Türkçe form eğitim programları ve öğretimi alanındaki 3 öğretim üyesine inceletilerek bazı 






80 kişiden oluşan katılımcı bir gruba söz konusu mevcut ölçeğin yanı sıra farklı ölçek ve 
envanterlerden yararlanılarak ölçekle ilgili geçerlik çalışması yapılmış ve ölçeğin geçerli 
olduğu sonucuna erişilmiştir. 
Türkçe form – güvenirlik 
Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için ölçeğin tamamı ve üç boyut için ayrı ayrı Cronbach 
alfa iç tutarlılık katsayıları hesaplanmıştır. Güvenirlik katsayıları öğrenme yaklaşımı 
boyutu için 0,84; performans yaklaşımı boyutu için 0,88; performans kaçınma boyutu için 
ise 0,82 ve ölçeğin tamamı için 0,88’dir. Bu katsayılar yeterli olarak görülen 0.70 
seviyesinden yüksek bulunarak tüm ölçekler için yeterli olduğu sonucuna varılmıştır. 
3.4. Veri toplama süreci 
Uygulama kapsamındaki iki ölçek ve kişisel bilgi formu, dört lisedeki katılımcı öğrencilere 
gönüllülük esasına göre kendi okullarında ders saatleri içerisinde uygulanmıştır. Uygulama 
öncesinde gerekli izinlerin sağlanmasının yanı sıra uygulama sırasında gizlilik gereği 
araştırma kapsamındaki kişisel bilgilerin dışında herhangi bir kimlik bilgisi talep 
edilmemiştir. Verilerin sağlıklı bir şekilde toplanabilmesi için ölçekler için hazırlanan 
yönergeler dikkatten kaçmaması adına katılımcılara okunmuştur. Verilerin toplanmasını 
izleyen aşamada ise doldurulan ölçek paketleri ön incelemeden geçirilerek gelişigüzel 
doldurulmuş olanlar ile çeşitli madde veya bölümleri boş bırakılanlar değerlendirilme dışı 
bırakılmış ve analizlere dâhil edilmemiştir. 
3.5. Verilerin analizi 
Özerk öğrenme ve alt boyutları olan bağımsız öğrenme ve ders çalışma alışkanlıkları ile 
Başarı yönelimleri arasındaki ilişkiler araştırma kapsamında incelenmektedir. Söz konusu 
ilişkilerin incelenmesi sürecinde Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu ve Kısmi 
Korelasyon yöntemleri kullanılmıştır. Çalışmada kullanılan ölçeklerin normal dağılım 
gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
testlerinden yararlanılmıştır. 
Özerk öğrenme ve alt boyutları ile başarı yönelimleri ve alt boyutları cinsiyet ve sınıf 
düzeyi değişkenlerine göre oluşan gruplar arasındaki farklılıklar ise ölçeklerin normal 
dağılmadığı için ikili gruplarda Mann-Whitney U testi; ikiden fazla olan gruplarda Kruskal 
Wallis testi kullanılarak incelenmiştir. Değişkenleri betimleyen ortalama, standart sapma 
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gibi değerler de inceleme sürecinde hesaplanmıştır. Veriler SPSS 17.0 istatistik paket 





























Bu bölüm, araştırma sorularının cevaplanmasına yönelik olarak yapılan istatistiksel 
analizlerin detaylı sonuçlarını ve yorumlarını kapsamaktadır. Araştırma sorularına ilişkin 
veriler sırasıyla incelenecektir. 




Adaptif Öğrenme Ölçeği ve Özerk Öğrenme Ölçeğine Ait Betimsel İstatistikler 
 
 N Minimum Orta Değer Maksimum Ortalama Std. Sapma 
Öğrenme yaklaşımı 786 5 15 25 20,20 3,89 
Perfermans 
yaklaşımı 
786 5 15 25 14,37 5,61 
Performans 
kaçınma 
786 4 12 20 11,71 4,36 
Özerk öğrenme 
bağımsız öğrenme 
786 9 21 35 25,06 4,70 
Özerk öğrenme ders 
çalışma 
alışkanlıkları  
786 5 15 25 17,06 3,99 
 
 
Tablo 5 incelendiğinde öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeği öğrenme yaklaşımı alt boyutu 
için ortalama 20.20; standart sapması ise 3.89’tur. Adaptif öğrenme ölçeği performans 
yaklaşımı alt boyutu için ortalama 14.37; standart sapması ise 5.61’tir. Adaptif öğrenme 
ölçeği performans kaçınma alt boyutu için ortalama 11.71; standart sapması ise 4.70’tir. 
Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği bağımsız öğrenme alt boyutuna ait puan ortalamaları 
25.06; standart sapması 4.70 iken ders çalışma alışkanlıklarına ait puan ortalaması 17.06 ve 
standart sapması 3.99’tur.  
 4.2. Lise öğrencilerinin özerk öğrenme ve başarı yönelimleri arasındaki ilişkiye dair 
bulgular 
“Lise öğrencilerinin özerk öğrenme düzeyleri ile başarı yönelimleri düzeyleri arasında 
anlamlı bir ilişki olup olmadığını test edebilmek için öncelikle özerk öğrenme ve adaptif 
öğrenme ölçeklerinin alt boyutlarına ait puanlarının normalliği Kolmogorov-Smirnov ve 
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Shapiro-Wilk testlerine göre analiz edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testi 
sonuçları Tablo 6’ da verilmiştir.  
Tablo 6 
 




İstatistik sd. P İstatistik sd p 
Bağımsız öğrenme ,094 786 ,000 ,952 786 ,000 
Ders çalışma alışkanlıkları ,098 786 ,000 ,979 786 ,000 
Öğrenme yaklaşımı ,071 786 ,000 ,971 786 ,000 
Performans yaklaşımı ,080 786 ,000 ,965 786 ,000 
Performans kaçınması ,141 786 ,000 ,894 786 ,000 
 
Özerk öğrenme ve adaptif öğrenme ölçeklerinin normal dağılım gösterip göstermediğini 
belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testi 
sonuçlarına göre verilerin normal dağılım göstermediği belirlenmiştir (p<0,05). Normallik 
varsayımının sağlanmadığı durumlarda nonparametrik analiz yöntemleri kullanılmaktadır. 
Özerk öğrenme ve adaptif öğrenme ölçekleri arasında ilişki olup olmadığı spearman sıra 




Spearman Sıra Korelasyon Katsayısı Analizi Sonuçları 








Korelasyon katsayısı ,587 ,134 ,144 
P ,000 ,000 ,000 
N 786 786 786 
Çalışma 
Alışkanlıkları 
Korelasyon katsayısı ,492 ,163 ,179 
P ,000 ,000 ,000 






Tablo 7 incelendiğinde öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme puanları ile 
adaptif öğrenme ölçeği, öğrenme yaklaşımı puanları arasında pozitif yönlü, orta düzeyde 
bir ilişki bulunmaktadır (r=0,587; p<0,05).  Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız 
öğrenme puanları arttıkça öğrenme yaklaşımı puanları da artmaktadır. Öğrencilerin özerk 
öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme puanları ile adaptif öğrenme ölçeği, performans 
yaklaşımı puanları arasında pozitif yönlü, zayıf düzeyde bir ilişki bulunmaktadır (r=0,134; 
p<0,05). Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme puanları ile adaptif 
öğenme ölçeği, performans kaçınma puanları arasında pozitif yönlü, zayıf düzeyde bir 
ilişki bulunmaktadır (r=0,144; p<0,05). Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, ders çalışma 
alışkanlıkları puanları ile adaptif öğrenme ölçeği, öğrenme yaklaşımı puanları arasında 
pozitif yönlü, orta düzeyde bir ilişki bulunmaktadır (r=0,492; p<0,05).  Öğrencilerin özerk 
öğrenme ölçeği, ders çalışma alışkanlıkları puanları arttıkça öğrenme yaklaşımı puanları da 
artmaktadır. Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, ders çalışma alışkanlıkları puanları ile 
adaptif öğrenme ölçeği, performans yaklaşımı puanları arasında pozitif yönlü, zayıf 
düzeyde bir ilişki bulunmaktadır (r=0,163; p<0,05). Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, 
ders çalışma alışkanlıkları puanları ile adaptif öğrenme ölçeği, performans kaçınma 
puanları arasında pozitif yönlü, zayıf düzeyde bir ilişki bulunmaktadır (r=0,179; p<0,05). 
4.3. Özerk öğrenme düzeyleri açısından farklı değişkenlere ilişkin bulgular 
4.3.1. Özerk öğrenme alt boyutlarında cinsiyet değişkenine ait bulgular 
“Öğrencilerin özerk öğrenme düzeyleri ile özerk öğrenme alt boyutlarının cinsiyete göre 
farklılık gösterip göstermediğini test edebilmek için öncelikle kadın ve erkek öğrencilerin 
özerk öğrenme puanlarının normal dağılım gösterip göstermedikleri Kolmogorov-Smirnov 
ve Shapiro-Wilk testlerine göre analiz edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
testi sonuçları Tablo 8’ de verilmiştir.  
Tablo 8 
 
Cinsiyete Göre Özerk Öğrenme Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 
 
  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  İstatistik sd. P İstatistik sd p 
Özerk Öğrenme-Bağımsız 
Öğrenme 
Kadın ,103 501 ,000 ,926 501 ,000 
Erkek ,093 285 ,000 ,987 285 ,013 
Özerk Ders-Çalışma 
Alışkanlıkları 
Kadın ,095 501 ,000 ,975 501 ,000 




Tablo 8’ e göre öğrencilerin özerk öğrenme puanlarının normal dağılım gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
normallik testi sonuçlarına göre verilerin kadınlar ve erkekler için normal dağılım 
göstermediği belirlenmiştir (p<0,05). Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeğinden almış 
oldukları puanların cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 




Cinsiyete Göre Mann-Whitney U Testi Sonuçları 
 
 Cinsiyet N Sıra ort. Sıra toplamı U p 
Özerk Öğrenme-Bağımsız 
Öğrenme 
Kadın 501 412,99 206905,50 31630,50 0,001 
Erkek 285 359,25 102385,50   
Özerk Öğrenme-Çalışma 
Alışkanlıkları 
Kadın 501 412,20 206513,00 62023,00 0,002 
Erkek 285 360,62 102778,00   
 
Tablo 9 incelendiğinde öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme düzeyleri 
cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (U=31630,50; p<0,05). 
Kadın öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme puanları erkek öğrencilerden 
istatistiksel olarak anlamlı olacak şekilde fazladır. Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, ders 
çalışma alışkanlıkları düzeyleri cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 
göstermektedir (U=62023,00; p<0,05). Kadın öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, ders 
çalışma alışkanlıkları puanları erkek öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı olacak 
şekilde fazladır. 
4.3.2. Özerk öğrenme alt boyutlarında sınıf düzeyine ait bulgular 
 “Öğrencilerin özerk öğrenme ve alt boyut puanlarının sınıf düzeylerine göre farklılık 
oluşturup oluşturmadığını tespit edebilmek için öncelikle öğrencilerin sınıf düzeylerine 
göre özerk öğrenme puanlarının normal dağılım gösterip göstermedikleri Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine göre analiz edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov ve 








Sınıf Düzeylerine Göre Özerk Öğrenme Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 
 
  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
İstatistik sd. P İstatistik sd p 
Özerk Öğrenme Bağımsız 
Öğrenme 
9.sınıf ,087 241 ,000 ,981 241 ,002 
10.sınıf ,099 223 ,000 ,973 223 ,000 
11.sınıf ,089 216 ,000 ,979 216 ,002 
12.sınıf ,170 106 ,000 ,804 106 ,000 
Özerk Öğrenme Ders Çalışma 
Alışkanlıkları 
9.sınıf ,071 241 ,005 ,986 241 ,018 
10.sınıf ,112 223 ,000 ,966 223 ,000 
11.sınıf ,099 216 ,000 ,972 216 ,000 
12.sınıf ,108 106 ,004 ,984 106 ,020 
 
 
Tablo 10’ a göre öğrencilerin özerk öğrenme puanlarının normal dağılım gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
normallik testi sonuçlarına göre verilerin ayrı ayrı sınıf düzeyleri için normal dağılım 
göstermediği belirlenmiştir (p<0,05). Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeğinden almış 
oldukları puanların sınıf düzeyine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 




Sınıf Düzeylerine Göre Kruskal Wallis Testi Analizi Sonuçları 
 




9.sınıf 241 394,89 
8,879 3 0,031 
10. sınıf- 11. Sınıf* 
10.sınıf 223 359,58  
11.sınıf 216 423,36  




9.sınıf 241 398,18 
17,360 3 0,001 
9. sınıf- 11. Sınıf* 
10.sınıf 223 368,30 9. sınıf*- 12. sınıf 
11.sınıf 216 439,63 10. sınıf- 11. Sınıf* 
12.sınıf 106 341,86 11. sınıf*- 12. sınıf 






Tablo 11 incelendiğinde öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme puanları 
sınıf düzeylerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Elde 
edilen bu farklılık 10. sınıf öğrencileri ile 11. sınıf öğrencileri arasındadır. 11. sınıftaki 
öğrencilerin özerk öğrenme bağımsız öğrenme puanları 10. sınıftaki öğrencilerin özerk 
öğrenme bağımsız öğrenme puanlarından daha yüksektir.  
Öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, ders çalışma alışkanlıkları puanları sınıf düzeylerine 
göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Elde edilen bu farklılık 
9. sınıf öğrencileri ile 11. ve 12. sınıf öğrencileri arasında, 10. sınıf öğrencileri ile 11. sınıf 
öğrencileri arasında ve 11.sınıf öğrencileri ile 12. sınıf öğrencileri arasındadır.  
 
4.4. Başarı yönelimleri düzeyleri açısından farklı değişkenlere ilişkin bulgular  
4.4.1. Başarı yönelimleri düzeyleri açısından farklı değişkenlere ilişkin bulgular 
“Öğrencilerin başarı yönelimleri düzeyleri ve alt boyutlarının cinsiyete göre anlamlı 
farklılık gösterip göstermediğini test edebilmek için öncelikle kadın ve erkek öğrencilerin 
başarı yönelimleri puanlarının normal dağılım gösterip göstermedikleri Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine göre analiz edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov ve 
Shapiro-Wilk testi sonuçları Tablo 12’ de verilmiştir.  
 
Tablo 12 









  Kolmogorov-Smirnov Shapiro- Wilk 
İstatistik sd. P İstatistik sd p 
Öğrenme Yaklaşımı 
Kadın ,128 501 ,000 ,881 501 ,000 
Erkek ,158 285 ,000 ,913 285 ,000 
Performans Yaklaşımı 
Kadın ,078 501 ,000 ,969 501 ,000 
Erkek ,084 285 ,000 ,954 285 ,000 
Performans Kaçınması 
Kadın ,082 501 ,000 ,971 501 ,000 
Erkek ,064 285 ,007 ,969 285 ,000 
 
 
Tablo 12’ ye göre öğrencilerin başarı yönelimleri puanlarının normal dağılım gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
normallik testi sonuçlarına göre verilerin kadınlar ve erkekler için normal dağılım 
göstermediği belirlenmiştir (p<0,05). Öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeğinden almış 
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oldukları puanların cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 
yapılan mann whitmey U testi sonuçları Tablo 13’ te verilmiştir.   
Tablo 13 
 
Cinsiyete Göre Mann-Whitney U Testi Sonuçları 
 
 Cinsiyet N Sıra ort. Sıra toplamı U p 
Öğrenme yaklaşımı 
Kadın 501 412,25 206535,50 
62000,5 ,002 
Erkek 285 360,55 102755,50 
Performans yaklaşımı 
Kadın 501 401,72 201264,00 
67272 ,177 
Erkek 285 379,04 108027,00 
Performans kaçınması 
Kadın 501 389,90 195339,50 
69588,5 ,555 
Erkek 285 399,83 113951,50 
 
Tablo 13 incelendiğinde öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeğinin öğrenme yaklaşımı alt 
boyutundan elde etmiş oldukları puanlar cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık 
göstermektedir (U=62000,5; p<0,05). Kadın öğrencilerin öğrenme yaklaşımı alt 
boyutundan elde etmiş oldukları puanlar erkek öğrencilerden istatistiksel olarak anlamlı 
olacak şekilde fazladır. Adaptif öğrenme ölçeğinin performans yaklaşımı ve performans 
kaçınma alt boyutlarından elde etmiş oldukları puanlar cinsiyete göre istatistiksel olarak 
anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). 
4.4.2. Adaptif öğrenme alt boyutlarında sınıf düzeyine ait bulgular 
Öğrencilerin başarı yönelimleri ve alt boyutları puanlarının sınıf düzeylerine göre farklılık 
gösterip göstermediğini test edebilmek için öncelikle öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeği 
puanlarının normal dağılım gösterip göstermedikleri sınıf düzeylerine göre Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerine göre analiz edilmiştir. Kolmogorov-Smirnov ve 











Cinsiyete Göre Başarı Yönelimleri Puanlarına İlişkin Normallik Testi Sonuçları 
 
  Kolmogorov-Smirnov Shapiro- Wilk 




9.sınıf ,132 241 ,000 ,872 241 ,000 
10.sınıf ,140 223 ,000 ,918 223 ,000 
11.sınıf ,188 216 ,000 ,862 216 ,000 
12.sınıf ,134 106 ,000 ,923 106 ,000 
Performans yaklaşımı 
9.sınıf ,075 241 ,002 ,964 241 ,000 
10.sınıf ,088 223 ,000 ,970 223 ,000 
11.sınıf ,108 216 ,000 ,960 216 ,000 
12.sınıf ,079 106 ,098 ,949 106 ,000 
Performans kaçınması 
9.sınıf ,064 241 ,019 ,975 241 ,000 
10.sınıf ,101 223 ,000 ,973 223 ,000 
11.sınıf ,080 216 ,002 ,964 216 ,000 
12.sınıf ,127 106 ,000 ,930 106 ,000 
 
Tablo 14’e göre öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeği puanlarının normal dağılım gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk 
normallik testi sonuçlarına göre verilerin sınıf düzeylerine göre normal dağılım 
göstermediği belirlenmiştir (p<0,05). Öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeğinden almış 
oldukları puanların sınıf düzeyine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 













Sınıf Düzeylerine Göre Kruskal Wallis Testi Analizi Sonuçları 
 
 Sınıf N Sıra ort. Sıra toplamı sd. P Fark 
Öğrenme 
yaklaşımı 
9.sınıf 241 448,41 
28,027 3 ,000 
9.sınıf-10.sınıf 
10.sınıf 223 368,63 9.sınıf-11.sınıf 
11.sınıf 216 393,76 9.sınıf-12.sınıf 
12.sınıf 106 320,44 11.sınıf-12.sınıf 
Performans 
yaklaşımı 
9.sınıf 241 386,89 
5,867 3 ,118  
10.sınıf 223 406,76 
11.sınıf 216 408,63 
12.sınıf 106 349,81 
Performans 
kaçınma 
9.sınıf 241 404,51 
22,103 3 ,000 
9.sınıf-12.sınıf 
10.sınıf 223 435,18 10.sınıf-11.sınıf 
11.sınıf 216 376,82 10.sınıf-12.sınıf 
12.sınıf 106 314,75 11.sınıf-12.sınıf 
 
Tablo 15 incelendiğinde öğrencilerin adaptif öğrenme ölçeğinin öğrenme yaklaşımı ve 
performans kaçınma alt boyutlardan elde ettikleri puanlar sınıf düzeylerine göre 
istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Elde edilen bu farklılık 
öğrenme yaklaşımı alt boyutu için 9. sınıf öğrencileri ile 10.sınıf öğrencileri; 9. sınıf 
öğrencileri ile 11. sınıf öğrencileri; 9. sınıf öğrencileri ile 12. sınıf öğrencileri ve 11. sınıf 
öğrencileri ile 12. sınıf öğrencileri arasındadır. 9. sınıftaki öğrencilerin öğrenme yaklaşımı 
puanları 10., 11. ve 12. sınıftaki öğrencilerden daha yüksektir.  Ayrıca 11. sınıftaki 
öğrencilerin öğrenme yaklaşımı puanları 12. sınıftaki öğrencilerden daha yüksektir. 
Performans kaçınma alt boyutu için 12. sınıf öğrencileri ile 9. sınıf öğrencileri; 12. sınıf 
öğrencileri ile 10. sınıf öğrencileri; 12. sınıf öğrencileri ile 11. sınıf öğrencileri ve 10. sınıf 
öğrencileri ile 11. sınıf öğrencileri arasındadır. 12. sınıftaki öğrencilerin performans 
kaçınma puanları 9., 10. ve 11. sınıftaki öğrencilerden daha düşüktür.  Ayrıca 11. sınıftaki 








SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 
 
5.1. Sonuç ve Tartışma 
Özerk öğrenme ve başarı yönelimleri arasında bir ilişki olup olmadığının incelenmesi, 
çalışmanın giriş bölümünde de belirtildiği gibi bu araştırmanın temel problemini ifade 
etmektedir. Bu temel problem, çeşitli alt problemler açısından detaylı olarak incelenmiştir. 
İnceleme sonucunda, araştırma sonuçları ve ilgili alan yazın ışığında söz konusu 
problemler aşağıda detaylı olarak ele alınmıştır. 
5.1.1. Özerk öğrenme ve başarı yönelimlerine ilişkin sonuçlar 
Bu araştırmada öncelikli olarak lise öğrencilerinin özerk öğrenme ile başarı yönelimleri 
düzeyleri arasında bir ilişki olup olmadığının tespit edilmesi amaçlanmıştır. Sonuçlar 
incelendiğince öğrencilerin özerk öğrenme ölçeğinin alt boyutları olan bağımsız öğrenme 
ve ders çalışma alışkanlıkları puanları ile adaptif öğrenme ölçeğinin alt boyutları olan 
öğrenme yaklaşımı, performans yaklaşımı, performans kaçınma puanları arasında pozitif 
ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Başka bir ifade ile 
öğrencilerin özerk öğrenme düzeyleri arttıkça başarı yönelimleri düzeyleri de artmaktadır. 
Mevcut araştırma özgün bir araştırma olarak rol aldığından özerk öğrenme ve başarı 
yönelimlerine dair yurt içi ve yurt dışında yapılan araştırma bulguları farklı değişkenler 
açısından bu bölümde ele alınmıştır. 
5.1.2. Özerk öğrenme ve başarı yönelimlerine ilişkin tartışma 
Schwartz (2017) çalışmasında başarı hedefleri bakımından erkekler ve kadınlar arasında 
farklılık olup olmadığını ve cinsiyetin öğrencilerin diğer erkek veya kadın öğrencilere 
kıyasla motivasyon düzeyine ilişkin sorulara cevap vermesinde rol oynayıp oynamadığını 
incelemek amacıyla bir çalışma yürütmüştür. Bu amaçla,  başarı hedefleri anketi ile adaptif 
öğrenme ölçekleri ile ilgili olarak ortaokul öğrencilerinin cevaplarını karşılaştırmıştır.  
Sonuçlar, kadınların erkeklere kıyasla daha üst düzey öğrenme hedefine sahip olduğunu; 
ancak performans yönelimi ve performans kaçınması açısından anlamlı bir farklılık 
olmadığını ortaya çıkarmıştır. Bu bağlamda, Schwartz’ın araştırması mevcut araştırma 
bulgularıyla öğrenme yaklaşım hedefleri açısından benzer sonuçlar gösterdiği söylenebilir. 
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Özerk öğrenme konusu Yurdakul’un (2016) araştırmasında, özerk öğrenme ile yaşam boyu 
öğrenme arasındaki ilişki açısından ele alınmıştır. Sakarya ilinde bulunan ortaokullarda 
öğrenimi devam eden öğrencilere anket uygulamıştır.  Yaptıkları analizler sonucunda yazar 
özerk öğrenme ve alt boyutları olan bağımsız öğrenme ve ders çalışma alışkanlıklarının 
yaşam boyu öğrenmenin olumlu yordayıcısı olduğunu tespit etmiştir. Bu bağlamda, 
Yurdakul’un çalışmasında özerk öğrenme ve alt boyutlarıyla ilgili elde ettiği sonuçlar 
mevcut araştırmayla benzerlik göstermektedir. 
Söylemez, Sütçü ve Sütçü (2014) ise lisansüstü eğitim alan öğrencilerin özerk öğrenme 
düzeylerine ilişkin algılarını tespit etmek amacıyla öğrencilere açık uçlu sorular sorarak 
araştırma yürütmüştür. Araştırma sonucunda lisansüstü eğitim alan öğrencilerin özerk 
öğrenme becerilerine sahip olduğu gözlemlenmiştir. Ayrıca, öğrencilerin çoğu lisansüstü 
eğitim dönemi boyunca yapmış oldukları bireysel araştırmaların (bağımsız öğrenme) özerk 
öğrenme becerilerine ciddi anlamda fayda sağladığını doğrulamıştır. Bu sonuçlarla ilgili 
olarak mevcut araştırmada öğrencilerin yaş düzeyi arttıkça bağımsız öğrenme puanlarının 
da arttığı gözlemlenmiştir bu bağlamda mevcut çalışma bu çalışmayla benzerlik 
göstermektedir.   
 Güvenç (2011), sınıf öğretmenlerinin özerklik destekleriyle mesleki özyeterlik algılarının 
belirlenmesi ve özerklik destekleri ile özyeterlik algıları arasındaki ilişkinin incelenmesi 
bir grup sınıf öğretmeninin katılımı aracılığıyla  “Öğretmen Özerklik Desteği” ve 
“Öğretmen Mesleki Öz-Yeterlik Algısı” ölçeklerini çalışmasında kullanmıştır. Araştırma 
bulguları olarak sınıf öğretmenlerinin özerklik destekleme davranışlarının orta düzeyde 
olduğu, özerklik destekleme davranışının kıdeme ve cinsiyete göre farklılaşmadığı, 
mesleki öz-yeterlik algılarının olumlu olduğu ve bu algının cinsiyet ve kıdeme göre 
değişiklik gösterdiği belirlenmiştir. Bunun yanısıra, sınıf öğretmenlerinin özerklik 
destekleme davranışları ile mesleki öz-yeterlik algıları arasında pozitif yönde orta düzeyde 
ilişki olduğu saptanmıştır. Bu bağlamda, Güvenç’in araştırmasında cinsiyete göre özerklik 
algılamasının değişmemesi sonucu mevcut araştırmadaki cinsiyet değişkeni bulgularıyla 
karşılaştırıldığında bir uyum göstermediği söylenebilir. 
Özerklikle ilgili yurt içindeki bazı çalışmaların haricinde yurt dışında da büyük oranda 
çalışmaya rastlanılmıştır. Saunders (2010) ortaokul öğrencilerinde hedef yönelimleri ile öz-
öğrenme düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla bir çalışma gerçekleştirmiştir. 
Hedef kuramına paralel olarak yürüttüğü bu çalışmasında belirgin ve çok yüksek hedeflere 
sahip olan ergenlerin matematik derslerinde belirsiz ve daha düşük düzey hedeflere sahip 
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ergenlere nazaran daha üst düzey öz- öğrenme ve başarı seviyesine sahip olacağını 
göstermektedir.  Araştırma ayrıca, öğrencinin öğrenmeye (örneğin, belirli kavramları 
anlama) karşı performansa yönelik hedefler belirleme eğiliminin (örneğin, belirli bir test 
puanı elde etme) öz-öğrenme ve performans ile ilişkili olabileceğini göstermektedir. 
Matematik başarı puanları, hedef düzeyi ve belirginlik oranları ile hedef yönelimi ve öz-
öğrenmeleri açısından 7 ve 8.’ inci sınıf öğrencilerinden elde edilen veriler sonucunda 
öğrencilerin hedef yönelimleri ile öz-öğrenme düzeyleri arasında pozitif ilişki; performans 
yönelimi ile öz-öğrenme arasında orta düzey bir ilişki ve öğrenme yönelimi ile öz-öğrenme 
arasında yüksek düzeyde bir ilişki saptanmıştır.  Hedef belirginliği ve öz-öğrenme arasında 
olduğu gibi hedef düzeyi ve öz-öğrenme arasında anlamlı bir fark tespit edilememiştir. Bu 
sonuçlarla ilgili olarak mevcut araştırmadaki öğrencilerin özerk öğrenme puanları arttıkça 
öğrenme hedef yönelim puanları da artmakta ve dolayısıyla öğrenme yönelimi ile özerk 
öğrenme arasında pozitif yönde bir ilişki mevcuttur. Bu bağlamda, Saunders’in araştırma 
bulgularının mevcut araştırma ile benzerlik gösterdiği söylenebilir. 
Johnson (2009) ise, kontrollü/baskıcı öğrenme ortamları ile özerk öğrenme ortamlarının 
Amerikada’ki Hint asıllı Amerikalı öğrenciler üzerindeki etkilerini incelemiştir. Özerk 
ortamların, batılı kültürlerden gelmeyen öğrenciler için önemli olup olmadığını tespit 
etmek istemiştir. Çalışmada özerk ortamlardaki öğrencilerin daha yüksek başarı, çaba ve 
içsel motivasyon göstereceği varsayılmıştır. Bu çalışmada baskıcı öğretmenler mevcut 
olmazken öğrenciler özerk sınıflardan oluşmaktaydı. Böyle bir ortamda doğal olarak 
sadece öğretmenlerin özerkliği destekleme düzeyleri ( orta- düşük– yüksek) ölçülmüştür. 
Araştırma sonucunda elde edilen önemli bir fark olarak, en düşük düzeyde özerk öğrenme 
ortamına sahip olan öğrencilerin orta düzey özerk ortamlara sahip öğrencilere kıyasla daha 
yüksek oranda matematik başarı oranlarına sahip olduğu tespit edilmiştir. Johnson ‘un 
araştırma bulgularından özerk öğrencilerin daha yüksek düzey matematik başarı oranına 
sahip olması mevcut araştırmada özerk öğrenmenin başarı yönelimleri alt boyutlarından 
öğrenme yönelimiyle pozitif yönde ilişkili olma sonucunu desteklediği söylenebilir. 
5.1.3. Özerk öğrenme düzeyleri açısından sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenine 
ilişkin sonuçlar 
Özerk öğrenmenin farklı değişkenler açısından karşılaştırılması sonucunda elde edilen 
bulgular kapsamında araştırmanın alt problemleri ele alınırken lise öğrencilerinin özerk 
öğrenme düzeyleri alt boyutları ile sınıf düzeyi ve cinsiyet arasında anlamlı fark olup 
olmadığı incelenmiştir. Sonuçlar şe şekildedir: 
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 Özerk öğrenme-bağımsız öğrenme ve ders çalışma slışkanlıkları düzeyleri cinsiyete 
göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir. Başka bir ifade ile kadın 
öğrencilerin özerk öğrenme ölçeği, bağımsız öğrenme ve ders çalışma alışkanlıkları 
puanları erkek öğrencilerden daha fazladır.   
 Özerk öğrenme ölçeği bağımsız öğrenme ve ders çalışma alışkanlıkları puanları 
öğrencilerin sınıfına göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir.  
 11. sınıftaki öğrencilerin özerk öğrenme bağımsız öğrenme puanları 10. sınıftaki 
öğrencilerin özerk öğrenme bağımsız öğrenme puanlarından daha yüksektir. Ayrıca 
fark 9.sınıf öğrencileri ile 11 ve 12. sınıf öğrencileri arasında, 10. sınıf öğrencileri ile 
11. sınıf öğrencileri arasında ve 11. sınıf öğrencileri ile 12. sınıf öğrencileri 
arasındadır.  
5.1.4. Özerk öğrenme düzeyleri açısından sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenine 
ilişkin tartışma  
Alan yazında özerk öğrenme ile ilgili yapılan yurt dışı ve yurt içi kaynaklı araştırmalar 
incelendiğinde mevcut araştırma sonuçlarını destekler nitelikte sonuçların yer aldığı 
görülmektedir. Ayrıca, alan yazın incelendiğinde özerk öğrenmenin sıklıkla öz-yönetimli 
öğrenme ile eş anlamlı olarak kullanılması nedeniyle öz-yönetimli öğrenme üzerine 
yapılan çalışmalar da bu kısımda ele alınmıştır. 
Özerk öğrenme üzerine yapılan literatür taramasında yaş ve cinsiyetin özerk öğrenme 
üzerinde etkili olduğunu destekleyen yönde çalışmaların varlığı mevcuttur. Yurdakul 
(2016) araştırmasında özerk öğrenmeyi çeşitli değişkenler açısından incelemiştir. Özerk 
öğrenme ile yaşamboyu öğrenme arasındaki ilişkiyi çeşitli değişkenler açısından ele aldığı 
çalışmasında özerk öğrenme düzeyleri açısından cinsiyet değişkenine bağlı olarak kadın 
öğrencilerin lehine; sınıf değişkeni ile ilgili olarak ise sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir 
farklılık olduğunu tespit etmiştir.   
Ulusoy (2016), lise öğrencilerinin öz-yönetimli öğrenmeye hazır olma ve eleştirel düşünme 
eğilimlerini belirleme amacıyla yürüttüğü çalışmasında,  lise öğrencilerinin öz yönetimli 
öğrenmeye hazır olma konusunda, öğrenmeye yönelik istekli oldukları, hedef 
belirledikleri, öğrenme sorumluluklarını aldıkları, öğrenmeye ilişkin plan yaptıkları ortaya 
çıkmıştır. Eleştirel düşünme eğilimi boyutunda ise, öğrencilerinin problem çözme 
sürecinde etkin katılım, bilişsel süreçleri yürütme, yeni fikirler ve bilgilere açık olma, 
yenilikleri izlemeye istekli olma, yeni fikirleri araştırma, keşfetme ve öğrenmeye istekli 
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olma gibi eğilimlere sahip olduğu gözlemlenmiştir. Ulusoy’un araştırması sonucunda öz 
yönetimli öğrenmeye hazır olma bakımından kadın öğrenciler lehine anlamlı farklılıklar 
bulunmuştur. Sınıf düzeyi değişkeni ile ilgili olarak ise, öz-yönetimli öğrenmeye hazır 
olma düzeyleri bakımından istatiksel olarak anlamlı farklılık bulunamamıştır. Ulusoy’un 
araştırma bulguları, mevcut araştırma bulgularıyla cinsiyet değişkeni açısından benzerlik 
göstermesine rağmen, sınıf düzeyi açısından benzerlik göstermemektedir. 
Alkan (2015) ise çalışmasında eğitim fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin özerk 
öğrenme düzeylerinin cinsiyet ve sınıf düzeyi gibi değişkenlere bağlı olarak değişip 
değişmediğini görmek üzere yaptığı araştırma sonucunda, özerk öğrenmenin cinsiyete göre 
anlamlı bir farklılık gösterdiğini tespit ederken sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık 
saptayamamıştır. Deregözü (2014), Almanca öğretmen adaylarının özerk öğrenme 
düzeylerini incelemek amacıyla yürüttüğü çalışmasında kadın öğretmen adaylarının özerk 
öğrenme düzeylerinin erkek öğretmen adaylarına oranla daha yüksek olduğu sonucuna 
ulaşmıştır. Söz konusu araştırmada, özerk öğrenme alışkanlıkları ile cinsiyet arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilirken, sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı 
bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  Bu bağlamda, söz konusu çalışmalarda elde edilen 
bu bulgular mevcut çalışmanın sonuçlarını cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından 
desteklemektedir.   
Araştırma sonucunda ayrıca, öz-yönetimli öğrenmeye hazır olma açısından kadın 
öğrenciler lehine anlamlı farklılıklar tespit edilmiştir. Sınıf düzeyi değişkeni ile ilgili olarak 
ise öz-yönetimli öğrenmeye hazır olma düzeyleri açısından öğrenciler arasında istatiksel 
olarak anlamlı farklılık bulunamamıştır. Dolayısıyla; cinsiyet değişkeni açısından söz 
konusu araştırma bulguları, mevcut araştırma sonuçları ile uyumluluk gösterirken; sınıf 
düzeyi değişkeni açısından mevcut araştırma ile paralellik göstermemektedir.  
Söz konusu araştırma bulgularından farklı olarak Çelik, 2017 yılında gerçekleştirdiği 
çalışmasında üstün yetenekli öğrencilerde yaratıcı biliş ve özerk öğrenme becerileri 
arasındaki ilişki ve bu iki yapı açısından cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenlerine göre 
farklılıklar olup olmadığını incelemiştir. Söz konusu çalışmada, özerk öğrenme ile cinsiyet 
ve sınıf düzeyi değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. (Çelik, 
2017). Çelik’in araştırma bulguları ile mevcut araştırma bulguları cinsiyet ve sınıf düzeyi 
değişkenleri açısından benzerlik göstermemektedir. 
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Yapılan literatür taramasında özerk öğrenme ile ilgili olarak yetişkin eğitimi üzerine 
yurtdışında bazı araştırmaların mevcut olduğu tespit edilmiştir. Yetişkin eğitimi konusunda 
Evelyn (2011)’in katılımcıların öğrenme deneyimlerini yaş,  cinsiyet, öğrenen karakteristik 
özellikleri ve öz-yönetimli öğrenmeye hazır oluş düzeyleri açısından incelediği 
araştırmasında göze çarpmaktadır. Benlik algısı, öğrenme deneyimi, öğrenmeye hazır oluş, 
öğrenme yönelimi ve öğrenmede motivasyon gibi androgojinin beş varsayımını incelediği 
çalışma sonucunda öz-yönetimli öğrenme konusunda sınıf düzeyi ve yaş değişkenine bağlı 
olarak herhangi bir anlamlı farklılığa rastlamamıştır. Androgoji üzerine benzer bir 
araştırma örneği de Douglas (2010)’ın çalışmasında dikkat çekmektedir. Araştırmasında 
durumsal, psikolojik ve kurumsal engellerin doğası ile yetişkin öğrencilerin öz-yönetimli 
öğrenmeye katılım kararları arasındaki ilişkiyi yaş, cinsiyet, eğitim düzeyi, iş statüsü 
açısından inceleme amaçlı gerçekleştirmiştir. Araştırma sonucunda durumsal, psikolojik ve 
kurumsal engellerin doğası ve yetişkin öğrencilerin öz-yönetimli öğrenmeye katılım 
kararları arasındaki bağın güçlü olduğuna dair herhangi bir bulguya rastlanmamıştır. 
Ayrıca yetişkinlerin öz-yönetimli öğrenmeye katılım kararları ile yaş, cinsiyet, eğitim 
düzeyi, iş statüsü arasında herhangi bir farka rastlanmamıştır. Haggerty (2000) ise, 
yetişkinlere öz-yönetimli öğrenmeyi ve öz-yönetimli öğrenme etkinliklerini edindirmenin 
özerk öğrenme eğilimlerini artırıp artırmadığını tespit etmek amacıyla yetişkin eğitimi 
üzerine bir çalışma gerçekleştirmiştir. Dönem boyunca öğrecilere özerk olma becerileri 
öğretilmiş ve öğrencilerin özerk öğrenme sürecine dâhil olmaları sağlanmıştır.  
Başlangıçta öğrenciler özerk öğrenme yerine öğretmen yönetimli öğrenmeyi tercih 
etmişlerdir. Çalışmanın sonucunda özerk öğrenme yöntemlerini tercih etme konusunda 
öğrencilerde cinsiyet değişkenine bağlı olarak herhangi bir anlamlı farklılık görülmemiştir. 
Ayrıca özerk öğrenme yöntemlerini tercih etmede değişim ile yaş arasında herhangi bir 
istatiksel fark gözlenmemiştir. Evelyn, Douglas, Haggerty’in araştırmalarında elde ettikleri 
bulgular mevcut araştırmadaki cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenleri ile ilgili bulgularla 
örtüşmediği gözlemlenmiştir. 
Tsay (1999) ise Açık Öğretim Üniversitesi öğrencilerinin özerk öğrenmelerini 
kolaylaştırmak ve öğrencilerin yaş, Ulusal Açık Öğretim Üniversitesinde geçirilen süre, 
tam zamanlı bir işte çalışma süresi, içsel motivasyon, benlik hakkındaki içgörü, özerk  
öğrenmeye hazır oluş gibi özellikleriyle ilgili bir bağ olup olmadığını görmek maksadıyla 
bir araştırma yürütmüştür. Araştırma sonucunda söz konusu açık öğretim üniversitesi 
öğrencilerinin özerk öğrenme düzeyleri ile yaş arasında anlamlı bir fark olmadığı ortaya 
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çıkmıştır. Tsay’in çalışmasında yaş değişkeninden elde ettiği sonuçlar mevcut araştırmanın 
sınıf düzeyi değişkeni bulgusuyla benzerlik göstermemektedir. 
Adams (1992) da kontrol odağı ile öz-yönetimli öğrenmeye hazır oluş arasında yaş, 
cinsiyet ve eğitim durumunun orta yaşlı öğrenciler arasında bir fark olup olmadığını 
incelemek amacıyla bir çalışma gerçekleştirmiştir. Yapılan analizler sonucunda, kontrol 
odağı işe öz-yönetimli öğrenme ve yaş, cinsiyet ve de eğitim durumu açısından herhangi 
bir fark bulunmamıştır. Yüksekokul mezunlarının araştırma sonucu aldıkları puanlar lisans 
mezunlarına göre aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark oluşturmadığı 
gözlemlenmiştir. Erkekler de kadınlara göre kontrol odağı eğilimi veya öz-yönetimli 
öğrenmeye hazır oluş açısından farklılaşma tespit edilmemiştir. Daryamanti (1986) ise 
çalışmasını bireyin öz-yönetimli öğrenmeye hazır oluşuyla öğrenme stili arasında bir fark 
olup olmadığını ve yetişkinler açısından yüksek ya da düşük düzey öz-yönetimli öğrenme 
düzeyine sahip olanlarda baskın bir öğrenme yöntemi olup olmadığını, öğrencilerin 
öğrenme stilleri ile öz-yönetimli öğrenmeye hazır oluşları arasındaki ilişkiyi bazı 
değişkenler (yaş, cinsiyet, akademik uzmanlık, eğitim alınan bölüm, iş deneyimi) açısından 
tespit etmek amacıyla Iowa devlet üniversitesine kaydolan yüksek lisans öğrencileri 
üzerinde gerçekleştirmiştir. Bulgulara göre yaş, cinsiyet ve iş deneyiminin yetişkinlerin 
öğrenme yönelimlerini ve öğrenmeye hazır oluş düzeylerini doğrudan ya da dolaylı olarak 
etkilemediği tespit edilmiştir. Ayrıca, öğrenme stili ile özerk öğrenmeye hazır oluş puanları 
konusunda kadınlar ve erkekler arasında herhangi bir anlamlı bir fark saptanmamıştır. 
Daryamanti ve Adams’ın çalışmaları mevcut araştırma bulgularını cinsiyet ve sınıf düzeyi 
değişkenleri açısından destekler nitelikte değildir.  
Alan yazın üzerine yapılan araştırmalar detaylı olarak incelendiğinde özerk öğrenmenin 
sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenleri açısından mevcut araştırma sonuçlarını destekleyen 
çalışmaların olduğu gözlemlenmiştir. Bunun yanı sıra mevcut araştırmaya paralellik 
göstermeyen çalışmaların varlığına da rastlanılmıştır. 
5.1.5. Başarı yönelimleri düzeyleri açısından sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenine 
ilişkin sonuçlar 
Bu çalışmanın alt problemlerinden olan, lise öğrencilerinin başarı yönelimleri düzeyi ile 
cinsiyet ve sınıf düzeyi alt boyutları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olup 
olmadığı incelenmiştir. Anasınıfından ortaokula değin erkek öğrencilerde de mevcut olan 
öğrenme yönelim hedefleri lise döneminde daha çok performans öğrenme hedeflerine 
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dönüşebilmektedir. Sınıf seviyesi yükseldikçe öğrencilerin birbirlerini kıyaslaması, 
birbirlerine üstünlük gösterme çabaları artarken öğrenme hedeflerini benimseme oranları 
azalmaktadır (Anderman ve diğerleri 2002; Negru ve Damian, 2010). Bu açıklamadan yola 
çıkarak, mevcut araştırmada cinsiyet ve sınıf değişkenleri ile ilgili olaraktan benzer 
sonuçlar elde edilmiştir. Mevcut araştırma sonuçları şu şekildedir: 
 Adaptif öğrenme ölçeğinin öğrenme yaklaşımı alt boyutundan elde etmiş oldukları 
puanlar, cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir.  
 Kadın öğrencilerin erkek öğrencilere göre öğrenme yaklaşımı alt boyutundan elde 
etmiş oldukları puanlar daha fazladır. Bununla birlikte, performans yaklaşımı ve 
performans kaçınması açısından kadın öğrencilerle erkek öğrenciler arasında herhangi 
bir farklılık tespit edilememiştir.  
 Sınıf düzeyi değişkeni açısından bakıldığında ise,  9. sınıftaki öğrencilerin öğrenme 
yaklaşımı puanları 10., 11. ve 12. sınıftaki öğrencilerden daha yüksektir. 12. sınıftaki 
öğrencilerin performans kaçınma puanları 9., 10. ve 11. sınıftaki öğrencilerden daha 
düşüktür.   
5.1.6. Başarı yönelimleri düzeyleri açısından sınıf düzeyi ve cinsiyet değişkenine 
ilişkin tartışma 
Başarı yönelimleri üzerine yapılan bazı çalışmalarda,  erkek öğrencilerin kadın öğrencilere 
nispeten ders çalışma alışkanlıkları açısından daha üst düzey çaba sarf ettiğini ortaya 
çıkmaktadır (Elliot ve Sheldon, 1997; McGregor ve Elliot, 2002).  Cinsiyet değişkeni 
sadece başarı yönelimleri öğrenci değerlendirme ölçeğinde başarı odaklı davranışlarda 
kendini göstermektedir.  
Odacı, Çelik ve Çikrıkci (2013), PDR alanı öğrencilerinin kendilerine dair algılarını, öz-
yeterlik innaçları ve stresle mücadele etme stillerinin başarı yönelimlerini ne düzeyde 
yordadığını tespit etmek amacıyla bir araştırma yürütmüşlerdir. Araştırmanın bir diğer 
amacı da öğrencilerin başarı yönelimlerinin cinsiyet değişkenine bağlı olarak farklılaşıp 
farklılaşmadığını belirlemektir. Bu amaçla yürütülen araştırmada, PDR öğrencilerinin 
sadece performans kaçınımı açısından sınıf düzeyine göre bir farklılık tespit edilmiştir. 
Performans kaçınması açısından söz konusu araştırmacıların yaptığı araştırma mevcut 




Givvin (2011), çalışmasında bir spor alanında herhangi bir hedef yöneliminin cinsiyete 
göre değişkenlik gösterip göstermediğini tespit etmeyi amaçlamıştır. Gençlerin 
benimseyecekleri hedef yönelimi üzerinde ebeveynlerin (aile ve spor koçları) ne derecede 
etkiye shaip olduğunu incelemeyi hedeflemiştir. Araştırmada, 12 ile 15 yaş aralığının spora 
katılım açısından bir dönüm noktası olması gerekçesiyle denekler bu yaş grubundan 
seçilmiştir. Hem öğrenme hem de performans hedeflerini en iyi şekilde yansıtması 
nedeniyle yüzme spor dalı bu araştırma için tercih edilmiştir. Araştırma sonucunda, 
performans yaklaşım hedefleri açısından kadınlar ve erkekler arasında cinsiyet açısından 
herhangi bir anlamlı farklılık tespit edilmemiştir. Dolayısıyla, Givvin’in (2011) araştırma 
bulguları mevcut araştırma sonuçlarını destekler niteliktedir. 
Sapio (2010) ise yürüttüğü çalışmasında, 6. sınıf ile 10. Sınıf düzeyi içerisinde yer alan 
öğrencilerde, öğrenme yönelimi ve öğrenme güçlüğü arasındaki ilişki düzeyini 
incelemiştir. Bulgular, beklenti konusunda öğrenme güçlüğü ve öğrenme hedef yönelimi 
için önem arz eden temel etkileri ortaya çıkarmıştır. Öğrenme güçlüğü yaşayan 
öğrencilerin, öğrenme güçlüğü yaşamayanlara oranla daha düşük umut düzeyine sahip 
olduğu gözlemlenmiştir. Öğrenme hedef düzeyi yüksek olan öğrenciler, öğrenme hedef 
düzeyi düşük olan öğrencilere göre daha yüksek düzeyde umut seviyesi bildirdiler. Ayrıca, 
kadın öğrencilerin lehine, öğrenme güçlüğü ve öğrenme hedefleri arasında anlamlı bir 
ilişki bulunmuştur.  Cinsiyet ve öğrenme hedef yönelimi arasındaki cinsiyet etkisinin çaba 
unsuru üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğu ortaya çıkmıştır. Bu bağlamda, cinsiyet 
değişkeni açısından Sapio’nun araştırma bulgularıyla mevcut çalışma bulgularının 
paralellik gösterdiği söylenebilir. 
Axler (2008) ise çalışmasını öz belirleme kuramı kavramlarından akademik içselleştirmeyi 
başarı hedef kuramı kavramlarından başarı hedefleri ile entegrasyonunu sağlama ve 
cinsiyet, sınıf düzeyi, algılanan özerklik desteği ve akademik yeterlik algı düzeylerinin 
ortaokul öğrencilerini nasıl etkilediğini ortaya çıkarma amaçlı yürütmüştür. Çalışmaya 6, 7 
ve 8. sınıflardan oluşan bir öğrenci grubu katılmıştır. Çalışmada, öğrenme hedef 
yöneliminin akademik içselleştirmeyi daha yüksek düzeyde öngördüğü,  performans 
yöneliminin ise akademik içselleştirmeyi daha düşük düzeyde öngördüğü saptanmıştır. 
Öğrenme hedeflerinin akademik içselleştirmeyle pozitif düzeyde anlamlı bir ilişki 
içerisindeyken; performans yönelim hedeflerinin akademik içselleştirmeyle negatif yönde 
ilişkili olduğu gözlemlenmiştir. Öğrenme hedef düzeyleri açısından kadın öğrencilerin 
akademik performans düzeylerinin daha yüksek olduğu; diğer bir ifadeyle kadınların 
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derslerde daha yüksek notlar aldığı ortaya çıkmıştır. Akademik içselleştirme ile ilgili 
cinsiyet ve sınıf düzeyini içeren herhangi bir etkiye rastlanmamıştır. Axler’in cinsiyet ve 
sınıf düzeyi değişkenine bağlı olarak elde ettikleri araştırma sonuçları mevcut araştırma 
sonuçlarıyla paralellik göstermediği söylenebilir. 
Tennant (2005), akran gruplarının okula yönelik olumlu ve olumsuz yönelimlerinin, hedef 
yöneliminin etkilerinin ötesinde başarı ile ilgili davranış anlayışına katkıda bulunup 
bulunmadığını araştırmak amacıyla araştırmasını yürütmüştür. Tennant (2005), 7. ve 8. 
sınıf ortaokul öğrencilerine, başarı yönelimleri ve okul başarı ölçeğini uyguladıktan sonra 
araştırma sonucu olarak başarı odaklı davranışlarda, kadın öğrencilerin erkeklere oranla 
daha üst düzey puanlara sahip olduğunu ve 8. sınıf öğrencilerinin 7. sınıf öğrencilerine 
kıyasla akademik anlamda ders çalışma ve olumlu akademik görev değeri edinme 
konularında daha düşük puanlar edindiklerini gözlemlemiştir. Tennant’ın araştırma 
sonuçları, hem cinsiyet hem de sınıf düzeyi değişkeni açısından mevcut araştırma 
sonuçlarıyla paralellik gösterdiği söylenebilir. 
Au (2005) ise cinsiyetin öğrencilerin inançları, verilen görev değeri ve hedef yönelimleri 
üzerinde önemli bir ol oynayıp oynamadığını tespit etmek amacıyla Güney 
Kaliforniyada’ki üç ilkokuldan bir grup öğrenciye bir anket uygulamıştır.  Araştırma 
sonucunda cinsiyetin görev değeri ve hedef yönelimleri üzerinde herhangi bir etkisinin 
olmadığı görülmüştür. Wambua ise 2008 yılında yaptğı çalışmasında, olası benlik ve hedef 
yönelimi arasındaki ilişki ve bu ilişkinin Kenya üniversitesindeki lisans öğrencileri 
arasında etnik kimliğe ve cinsiyete bağlı olarak bir farklılık oluşturup oluşturmadığını 
araştırmıştır. Bu amaçla, ikisi Alabama; ikisi Georgia eyaletinden olmak üzere ABD’nin 
güneydoğusundaki dört üniversiteden çoğunluğu Kenyalı olan bir grup lisans öğrencisine 
başarı yönelimleri ve olası benlik ölçekleri uygulanmıştır. Araştırma sonucunda, olası 
benlik ve hedef yöneliminin cinsiyet ve etnik kimliğe bağlı olarak değişmediği tespit 
edilmiştir. Cinsiyet değişkenine bağlı olarak, Au ve Wambua’nın yürüttükleri bu çalı 
şmalar mevcut araştırmayı destekler nitelikte olmadığı söylenebilir. 
Sınıf düzeyinde ya da akademik açıdan ders çalışma alışkanlıkları açısından kadın ve erkek 
öğrenciler arasında bir farklılık olmadığını gösteren çalışmalar mevcuttur (Elliot ve 
Sheldon, 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer ve diğerleri, 2002; Pintrich, 2000a; Pokay ve 
Blumenfeld, 1990). Başarı hedef yönelimi üzerine yapılan çalışmalarda, erkek öğrencilerin 
öğrenme hedeflerine karşı eğilimleri kadın öğrencilere kıyasla daha düşük düzeyde 
seyretmesine karşın performans hedeflerine karşı eğilimleri daha yüksek olduğu 
112 
 
bilinmektedir (Roeser, Midgley ve Urdan, 1996; Ryan, Hicks, ve Midgley, baskıda). Bir 
okul kademesinden bir diğerine geçiş döneminde cinsiyet farklılığı ele alındığında 
Seidman ve arkadaşlarının (1994) yürüttükleri çalışmada olduğu gibi farklı bulgular ortaya 
çıkabilmektedir. Nitekim bu çalışmada, 6. Sınıftan 7. Sınıfa geçiş yapan öğrencilerden 
(ilkokuldan ortaokula) öz-saygı, derse hazırlıklı gelme ve not ortalamaları gibi öğrenme 
hedef yönelimleriyle ilgili olarak kadın öğrencilerin puanlarının erkek öğrencilere kıyasla 
daha düşük seviyede olduğu görülmektedir. Seidman ve arkadaşlarının yürüttüğü bu 
çalışma, mevcut çalışmayla paralellik göstermemektedir. 
Benzer bir çalışma olan ancak bulguları Seidman ve arkadaşlarınınkine (1994) paralellik 
göstermeyen bir çalışma olarak Harter ve arkadaşlarının yürüttüğü araştırma göze 
çarpmaktadır. Harter ve arkadaşları mevcut çalışmasında (1992),  5. Sınıftan 6. Sınıfa ve 
6.sınıftan 7. Sınıfa geçiş yapan öğrencilerdeki akdemik benlik algısı ve motivasyon ögeleri 
ile bu geçiş dönemlerinin öğrenme ve performans hedeflerine ilişkin herhangi bir farklılık 
oluşturup oluşturulmadığı incelemiştir. Araştırma sonucunda öğrenme ve performans 
yaklaşım hedefleri açısından cinsiyete ve sınıf düzeyine olarak bağlı herhangi bir farklılık 
gözlemlenmemiştir. Harter ve arkadaşlarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değişkenine bağlı 
olarak elde ettikleri araştırma sonuçları mevcut araştırma sonuçlarıyla paralellik 
göstermediği söylenebilir.  
 
5.2 GENEL SONUÇ ve ÖNERİLER 
 
5.2.1. Genel Sonuç 
Gerçekleştirilen bu araştırmada özerk öğrenme ve başarı yönelimleri kavramlarının birbiri 
ile ilişkili oldukları ve özerk öğrenme alt boyutları olan bağımsız öğrenme ve ders çalışma 
alışkanlıkları düzeylerinin başarı yönelimleri düzeyini olumlu yönde yordadığı tespit 
edilmiştir. Elde edilen bulgular neticesinde öğrencinin kendi öğrenmesini kontrol altına 
alması durumunda, özerk öğrenmenin, öğrenme yönelimli bir öğrenme modeli gösteren 
öğrenciler, öğrenme hedeflerini benimseyecek ve yetkinlik seviyelerini arttıracaklardır. 
Bununla birlikte özerk öğrenme ile başarı yönelimleri arasındaki ilişkileri yordayıcılığı bu 
çalşmanın özerk öğrenme ve başarı yönelimleri alan yazınına önemli derecede katkı 
sağlayacaktır. Ayrıca bu çalışmada hem özerk öğrenme hem de başarı yönelimleri 
açısından cinsiyet değişkeninin anlamlı farklılık oluşturduğu görülürken, uygulanan ölçek 
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puanlarına göre kadınların erkeklere göre çoğunlukla daha yüksek düzeyde puana sahip 
oldukları görülmüştür. Sınıf düzeyi değişkeni açısından bakıldığında ise özerk öğrenme ve 
başarı yönelimleri ile anlamlı bir farklılık söz konusudur. 11. sınıftaki öğrencilerin Özerk 
Öğrenme Bağımsız Öğrenme puanları 10. sınıftaki öğrencilerin Özerk Öğrenme Bağımsız 
Öğrenme puanlarından daha yüksektir. Son olarak 9. sınıftaki öğrencilerin Öğrenme 
Yaklaşımı puanları 10., 11. ve 12. sınıftaki öğrencilerden daha yüksek iken 12. sınıftaki 
öğrencilerin Performans Kaçınma puanları 9., 10. ve 11. sınıftaki öğrencilerden daha 
düşüktür. Bu bağlamda, söz konusu lise öğrencileri arasında öğrenme yönelimi ile sınıf 
düzeyi arasında ters bir orantı olduğu başka bir ifade ile ğrenciler 9. sınıftan 12. sınıfa 
doğru ilerlediklerinde öğrenme eğilimlerinde bir düşüş olduğu söylenebilir. Bununla 
birlikte, 9. sınıftan 12. sınıfa geçildiğinde öğrencilerin genellikle olumsuz olarak 
sergileyecekleri performanslarının korkusuyla karşılaşmadıkları (performans kaçınması) 
ifade edilebilir. 
5.2.2. Araştırma sonuçlarına yönelik öneriler 
Araştırmada sonucunda özerk öğrenme ve başarı yönelimlerinin birbiri ile ilişkili olduğu 
belirlenmiştir. Başka bir ifade ile özerk öğrenme düzeyini yansıtan bağımsız öğrenme ve 
ders çalışma alışkanlıkları alt boyutlarının düzeyleri arttıkça başarı yönelimleri düzeyi de 
artmaktadır. Bu bağlamda öz-öğrenme sorumluluklarının bilincinde olan ve öğrenme 
sürecini kontrol altında tutan; ders çalışma alışkanlıklarını olumlu düzeyde tutan 
öğrencilerin varlığı ve niceliklerinin artırılmasına yönelik çalışmalar yapılmasının başarı 
yönelimleri açısından da olumlu sonuçlar doğurabileceği düşünülebilir. Başarı 
yönelimlerinin özerk öğrenmeyi destekliyor olmasının özerk öğrenmeye teşvik eden 
program ve uygulamaların geliştirilmesine önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 
Özerk öğrenme yaş ile ilişkilendirilmiş bir kavramdır. Bu yüzden özerk öğrenmenin sınıf 
düzeyine göre anlamlı bir farklılık yarattığı görülmüştür. Kavram temelinde yetişkinlerin 
yani 11. ve 12. sınıfların daha özerk olduğunu anlaşılmıştır. Ayrıca cinsiyete göre 
literatürle tutarlı bir şekilde bu araştırmada da hem özerk öğrenme hem de başarı 
yönelimleri değişkeni için kadın öğrencilerin lehine çıkan anlamlı farklılık konu ile alakalı 
farkındalık yaratmak gerektiğinde erkek öğrencilerden oluşan gruplara daha farklı 
yaklaşımlar gerektiğinin bir işaretidir.  Özerk öğrenme düzeylerinin alt boyutları olan 
Bağımsız Öğrenme ve Ders Çalışma Alışkanlıkları ile Başarı yönelimleri alt boyutundan 
Öğrenme Yaklaşımı boyutları açısından kadın öğrenciler lehine bir farklılık 
gözlemlenmiştir. Bu sonuca göre kadın öğrenciler erkek öğrencilere kıyasla öz-öğrenme ve 
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ders çalışma alışkanlıkları açısından olumlu yönde davranış sergilemektedir. Yine aynı 
şekilde kadın öğrenciler, öğrenme işini en üst seviyede edinme, yeni becerileri geliştirme 
gibi konularda erkek öğrencilere nazaran daha olumlu özellik göstermektedir. 
Konuyla ilgili yapılan araştırma sonuçlarıyla benzer sonuç gösteren bu araştırma sonucunu 
göz önünde bulundurarak, erkek öğrencilere yönelik olarak ders çalışma alışkanlıklarının 
edindirilmesi, bağımsız olarak çalışmaları ve öğrenme hedeflerine uyum sağlamalarına 
yönelik olarak gerek okul içinde gerekse okul dışında aileler tarafından farklı yöntem ve 
yaklaşımların denenmesi olumlu sonuç verebilir. 
11. sınıftaki öğrencilerin özerk öğrenme bağımsız öğrenme puanları 10. sınıftaki 
öğrencilerin özerk öğrenme bağımsız öğrenme puanlarından daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Bu sonuca göre yaş düzeyi arttıkça öğrencilerin bağımsız olarak öğrenme 
düzeyi de eş zamanlı olarak artacaktır. Bu sonuçtan yola çıkarak, öğrencilere alt sınıflarda 
bağımsız öğrenmeyi teşvik edecek farklı türden yaklaşımlara ağırlık verilmesi anlamlı 
olabilir. Başarı yönelimleri açısından ele alındığında ise, 9. sınıftaki öğrencilerin öğrenme 
yaklaşımı puanlarının üst sınıflardaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüştür. 
Başka bir ifade ile sınıf düzeyi arttıkça öğrencilerin öğrenme eğilimlerinin eş düzeyde artış 
göstermediği söylenebilir. Bu bağlamda, öğrenciler bir üst sınıfa geçtiğinde öğrenme 
yönelimlerini olumlu yöne çekecek etkinlik ve yöntemlerin uygulanması yararlı olacaktır. 
Özerk öğrenme alt boyutundan ders çalışma alışkanlıkları ortalama puanları 11. sınıfların 
9, 10 ve 12 sınıflara oranla; 9. sınıf öğrencilerinin 12. sınıf öğrencilerine oranla daha 
yüksek olduğu gözlemlenmiştir. Bu bağlamda, 9. sınıfta olumlu özellik gösteren ders 
çalışma alışkanlıkları düzeylerinin 12. sınıfa doğru düzenli olarak artış göstermemesi 
öğrencilerin 9 ve 11. sınıf düzeyi haricindeki öğrenci gruplarına ders çalışma alışkanlıkları 
konusunda farklı yaklaşımlar geliştirilmesi bu konuda katkı sağlayabilir. 
Yeteneksiz görünmekten veya utanç verici bir durumdan kaçınma anlamını taşıyan 
performans kaçınması üzerine yapılan bazı araştırmalarda yaşça büyük öğrencilerin küçük 
öğrencilere kıyasla daha yüksek düzeyde performans kaçınması içerisine girdikleri 
gözlemlenmiştir (Bouffard ve diğerleri, 2005). Bununla birlikte mevcut araştırma 
sonucunda, 12. sınıftaki öğrencilerin performans kaçınma puanlarının alt sınıflardaki 
öğrencilerden daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuca istinaden, alt sınıf 
düzeyindeki öğrenci gruplarının akademik anlamda gelişimlerini desteklemek amacıyla bu 
öğrencilere yönelik olarak çalışmaların yapılması anlamlı olacaktır. 
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5.2.3. Gelecek araştırmalara yönelik öneriler 
Bu çalışmanın değişik örneklem gruplarında veya daha geniş bir örneklemde oluşturulması 
bulguların genellenebilirliğini arttırma konusunda olumlu sonuçlar oluşturabilir. Zira 
çalışmanın örneklemi Edirne ilindeki üç ve Sakarya’nın Hendek ilçesinde yer alan bir lise 
düzeyindeki okul ile sınırlıdır. Dolayısıyla, özerk öğrenme ve başarı yönelimleri arasındaki 
ilişki bu çalışmada kullanılan cinsiyet ve sınıf düzeyi dışında daha farklı değişkenler ile de 
incelenebilir ya da okullar arasındaki bir farklılaşma olup olmadığına bakılabilir. Araştırma 
gerçekleştirilirken uygulanan ölçeklerde öğrenciler herhangi bir branş dersi açısından 
değerlendirmede bulunmuştur, gelecekte yapılacak olan araştırmalarda belirli bir branş 
dersi belirlenerek anketler uygulanırsa daha farklı sonuçlara ulaşılabilir. Araştırma 
sonuçlarına göre hem özerk öğrenme hem de başarı yönelimleri açısından sınıf düzeyi ve 
cinsiyet bakımından bir farklılaşma söz konusudur. Benzer şekilde kadın öğrencilerin 
neden özerk ve başarı yönelimleri becerilerinde erkeklerden daha iyi düzeyde olduklarının 
araştırılması erkek öğrencilere yönelik çalışmaların planlanması konusunda katkı 
sağlayabilir. Bu çalışmada, lisede öğrenim gören öğrenciler üzerinde uygulanmıştır.  
Araştırmanın kuramsal çerçevesinde de değinildiği üzere özerk öğrenmede öğretmenin de 
rolü bulunmasından dolayı gelecek çalışmalar, özerk öğrenme ve başarı yönelimleri 
bağlamında, öğretmenin rolü açısından da detaylı olarak ele alınabilir. Bir sınıf seviyesine 
bir yıl ara ile aynı ölçekler tekrar uygulanıp öğrencilerdeki davranış değişimlerinin 
incelenmesi öğrencilerin öğrenmelerine dair özerk öğrenme ve dolayısıyla da başarı 
yönelimlerinin özüne dair bilgilere ışık tutmayı kolaylaştıracağı öngörülerek bu konuda 
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Ek 1 – Kişisel bilgi formu 
 
Sakarya Üniversitesi’nde Yüksek Lisans Tez çalışması kapsamında hazırlanan bu formda 
çeşitli sorular bulunmaktadır. Ad, soyad ve numara gibi kimliğinizi tanıtıcı bilgiler vermeden 




                                                                                                               Saadet GÜLTAŞ 
 
 
Cinsiyetiniz: Kız( ) Erkek( ) 
Yaşınız: ( ) 
Kaçıncı sınıfa devam ediyorsunuz: 7( ) 8( ) 9( ) 10( ) 11( ) 




















Ek 2: Özerk Öğrenme Ölçeği 
 
 (1) Kesinlikle katılmıyorum (2) Katılmıyorum (3) 
Kararsızım (4) Katılıyorum ve (5) Kesinlikle 
























































1 Yeni öğrenme deneyimlerini severim. 1 2 3 4 5 
2 Bilinen şeyleri yeni yöntemlerle yapma fikrine 
açığım. 
1 2 3 4 5 
3 Zorluklarla başa çıkmayı severim. 1 2 3 4 5 
4 Yeni konular hakkında kendi kendime bilgi 
edinmeyi severim 
1 2 3 4 5 
5 Dersler zor olduğunda bile sabırla çalışmaya devam 
ederim. 
1 2 3 4 5 
6 Ödev son teslim tarihleri beni derse daha iyi motive 
eder. 
1 2 3 4 5 
7 Öğrenme deneyimlerimle ilgili sorumluluk alırım 1 2 3 4 5 
8 Zaman yönetimim iyidir. 1 2 3 4 5 
9 Ödev teslim tarihlerine uymada iyiyim. 1 2 3 4 5 
10 Etkili çalışma için zamanımı planlarım. 1 2 3 4 5 
11 Derse başlamak için asla bahane üretmem. 1 2 3 4 5 















Ek 3: Adaptif Öğrenme Ölçeği 
 
 
(1) Kesinlikle katılmıyorum (2) Katılmıyorum (3) 
Kararsızım (4) Katılıyorum ve (5) Kesinlikle 
























































1 Bu yıl pek çok yeni kavramı/bilgiyi öğrenmem 
benim için önemlidir. 
1 2 3 4 5 
2 Sınıftaki amaçlarımdan biri elimden geldiğince 
çok öğrenmektir. 
1 2 3 4 5 
3 Sınıftaki amaçlarımdan biri bu yıl pek çok yeni 
becerileri edinmektir. 
1 2 3 4 5 
4 Dersi tam anlamıyla anlamam benim için 
önemlidir. 
1 2 3 4 5 
5 Bu yıl becerilerimi geliştirmem benim için 
önemlidir. 
1 2 3 4 5 
6 Sınıftaki diğer öğrencilerin derslerimde iyi 
olduğumu düşünmesi benim için önemlidir. 
1 2 3 4 5 
7 Amaçlarımdan biri de diğerlerine derslerimde iyi 
olduğumu göstermektir. 
1 2 3 4 5 
8 Amaçlarımdan biri derslerin benim için kolay 
olduğunu diğerlerine göstermektir. 
1 2 3 4 5 
9  Amaçlarımdan biri diğerlerine kıyasla zeki 
görünmektir. 
1 2 3 4 5 
10  Sınıfımda diğerlerine kıyasla zeki görünmem 
benim için önemlidir 
1 2 3 4 5 
11 Sınıfta konuyu anlamış görünmek benim için 
önemlidir. 
1 2 3 4 5 
12 Amaçlarımdan biri arkadaşlarımın sınıfta konuyu 
anlamadığımı düşünmesini engellemektir. 
1 2 3 4 5 
13 Öğretmenimin sınıfta diğerlerinden daha az 
bildiğimi düşünmemesi benim için önemlidir. 
1 2 3 4 5 
14 Sınıftaki amaçlarımdan biri dersi anlamada sorun 
yaşıyor gibi görünmekten kaçınmaktır. 
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